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1. Das Phdnomen des »widerstindigen Lernens«
als lerntheoretisches Ansatzproblem

»Lernen« ist — wer wollte dies bestreiten? — allgemein gesehen der wesentliche
Motor menschiicher Entwicklung und Lebensentfaltung. So scheint es evident,

daB das Lernen, da Schliissel zur subjektiven Lebensqualitiit, auch genuines Le-
bensinteresse der Indiduen sein miilte. Dem steht nun aber der ebenfalls kaum

bestreitbare Tatbestand gegeniiber, dafi — etwa angefangen von der Schulpflicht
iiber vielfiltige informelle und formelle Disziplinerungsmittel bis hin zu dem

FORUM KRITISCHE PSYCHOLOGIE 20



6 Klaus Holzkamp

ausgekliigelten Repressionsapparat des schulischen und universitiren Priifungs-
wesens — mannigfache rechtliche und institutionelle vorkehrungen exsistieren,
mit welchen die Menschen zu lernen gezwungen werden sollen. Ebenso er-
scheint Lernen im offentlichen BewuBtsein unserer Gesellschaft oft weniger als
Chance oder Entfaltungsméglichkeit denn als Last oder Zumutung. Auch in der
unmittelbaren Selbsterfahrung ist »Lernen« meist zum mindesten ambivalent,
wird auch als Druck, Miihsal, Uberforderung, Fremdbestimmung erlebt. Selbst
da, wo das Lernen glatt geht, leicht fillt, sogar »SpaBl macht«, ist es nicht von
widerspriichlichen Konnotationen befreit, gerit leicht in Bedeutungshofe von
Folgsamkeit, Anpasserei, »Musterschiiler«, Strebertum — so als ob man dem
Lernen und dem Lernenden seine lustvolle Miihelosigkeit nicht abnehmen mag,
personliche Vorteilsnahme auf Kosten anderer dahinter vermutet.

Der Widerspruch zwischen dem allgemeinen Lebenswert des Lernens und
dem ambivalenten Zwangscharakter vieler seiner konkreten Erscheinungsfor-
men und Erfahrungsweisen versteht sich global aus dem Umstand, dafl »Ler-
nen« nicht nur subjektiv notwendig, sondern auch zur gesellschafilichen Repro-
duktion erfordert ist, d.h. gefordert wird. Dabei ist der Zusammenhang zwi-
schen den gesellschaftlichen Interessen, aus denen die Lernanforderungen er-
wachsen, und dem individuellen Interesse an »lernender« Daseinsbereicherung
— selbst, wenn man ihn als bestehend setzt — zum mindesten nicht offensicht-
lich: Aus der unmittelbaren Lebenswelt der einzelnen ist keineswegs einfach ab-
lesbar, ob bzw. in welcher Hinsicht das gesamtgesellschafilich Geforderte auch
in seinem Interesse ist. Nimmt man den in unserer Gesellschaft vorgefundenen
(wie immer niher zu fassenden) Gegensatz zwischen herrschenden Interessen
(als »Interessen der Herrschenden«) und allgemeinen Interessen hinzu, so ver-
deutlicht sich, dafl der Zusammenhang zwischen gesellschaftlichen Lernanfor-
derungen und subjektivem Lerninteresse nicht nur zunichst verborgen ist und
der Klirung bedarf, sondern daf} hier dariiberhinaus immer wieder neu zu pro-
blematisieren ist, wieweit dieser Zusammenhang tatséichlich besteht.

Der Einzelne sieht sich mithin angesichts jeder — ob nun fremdgesetzten
oder selbstgewihliten — Lernanforderung einer Situation gegeniiber, in welcher
sein Interesse am Lerngegenstand auf komplexe, widerspriichliche und mystifi-
zierte Weise mit herrschenden Interessen verflochten ist. Die eingangs geschil-
derten »negativen« Aspekte bzw. Konnotationen des »Lernens« in der Erfahrung
des lernenden Subjekts kdnnen so gesehen — soweit (noch) nicht bewuft reftek-
tiert und explizit auf die genannten Interessenwiderspriiche bezogen — als
»spontaner«, unartikulierter Widerstand gegen die »Ungekldrtheit« der im Lern-
. prozess realisierten Interessen und der daraus sich ergebenden Konsequenzen
fitr meine eigene Lebensfithrung etc. verstanden werden; Dabei wiirde also —
da angesichts dieser Ungekliirtheit die moglichen Nachteile des »Nichtlernens«
fiir mich meist nicht absehbar sind - das FLernen nur in Extrem- oder Sonder-
fillen einfach verweigert, im iibrigen aber — da ebenso der Nutzen, ja sogar der
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mdgliche Schaden des Zu-Lernenden fiir mich im Dunkeln liegt — der Lernpro-
zess zwar einerseits realisiert, aber andererseits in seinem Volizug gleichzeitig
quasi partiell wieder zuriickgenommen. Der unerkannte objektive [nteressenbe-
zug der Lernanforderung wiirde sich hier also als widerspriichliche Gebrochheit
des Lernprozesses selbst — also quasi als »widerstindiges Lernen« — nieder-
schlagen.

Zur vorlaufigen mehr phanographischen Umschreibung der verschiedenen
Erscheinungsformen solcher »Lernwiderstindigkeiten« kdnnte man global die
»Enteigentlichung«, Zuriickgenommenheit, Unengagiertheit, »Halbherzigkeit«
bei der Aneignung des jeweiligen Lerninhalts hervorheben: In manchen Formen
wird dabei offensichtlich der Aufwand fiir die Erfilllung von fremd- oder selbst-
gestellten Lernanforderungen so weit reduziert, da unter Ausklammerung
sachlicher Notwendigkeiten lediglich der dulere Eindruck von Lerneffekten er-
reicht ist, wobei sich ja (je nach dem institutionellen Zusammenhang des Lern-
prozesses) die verschiedensten Techniken der Vorspiegelung bzw. Vortiauschung
von Konnen oder Leistung etngebiirgert haben und tradiert werden. In anderen
Formen widerstandigen Lernens scheint sich die Widerstiandigkeit fiir jeweils
mich selbst hinter vielféltigen Scheinbegriindungen und Rationalisierungen zu
verbergen, die es mir vordergriindig plausibel machen, warum es sich in einem
bestimmmten Falle snicht lohnt«, sich im Lernen wirklich zu engagieren,
warum man durch vollen Lerneinsatz eher »Nachteile«, etwa Miigunst der an-
deren, soziale Isolierung etc. zu erwarten hitte. Auch gegeniiber einer bestimm-
ten Art von praventiver »Kritik«, die nicht nach der Rezeption erfolgt, sondern
den Lerngegenstand schon vorher abwertet, also bereits die Aneignung selbst
»kritisch« vereinseitigt und verwiissert, ist der Verdacht des Lernwiderstandes
zu erheben. Selbst, wo der Lernende den jeweiligen Aufgabenstellungen in opti-
maler Weise nachzukommen scheint, ist »widerstandiges« Lernen nicht auszu-
schlieBen: Vielmehr kdnnen bestimmte Formen der »Folgsamkeit« und Gefiigig-
keit, indem man sich dabei nur durch die erstrebte Anerkennung leiten 1idfit,
aber jedes hierfiir nicht unbedingt gebotene Eindringen in den Lerninhalt ver-
meidet, eine besondere »Technik« der Lernwiderstindigkeit darstellen, in wel-
cher man den Druck der fremdbestimmten Lernanforderung sozusagen »leer-
laufen« lidfit, damit aber gleichzeitig auch engagiertes Lernen im Eigeninteresse
nicht vollzichen kann. — Dabei ist »widerstindiges Lernen« keineswegs nur in
diskursiven, sondern auch in »praktischen« Lerndimensionen aufweisbar und
hier iiberall da zu vermuten, wo man sich bei der lernenden Aneignung von Fer-
tigkeiten bzw. Handlungskompetenzen in gebrochener Weise »selbst im Wege
steht«, permanent durch irrelevante Nebengedanken oder Nebenimpulse »abge-
lenkt« ist, den eigenen Leistungsanspruch einerseits erhebt, andererseits aber
immer wieder vor sich selbst und anderen zuriicknimmt, in der sachgegriinde-
ten Uberzeugung von der Méglichkeit des eigenen Lernfortschritts immer auch
das miBglinstige, verwerfende Urteil des konkurrierenden Anderen antizipiert,
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sich angesichts des moglichen Erfolges immer mehr verkrampft oder verspannt,
also »Angst vor der eigenen Courage« hat, »iiber die eigenen Fife stolperte,
elc..

Da offenbar die so umschriebenen Widerstindigkeiten in mehr oder weniger
ausgepragter Form als allgemeine Charakteristika von Lernprozessen (unter un-
seren gesellschafltichen Bedingungen) zu betrachten sind, diirften naturgeman
auch die psychologischen Lerntheorien, die die Bestimmungen und Gesetze des
Lernens wissenschaftlich zu analysieren haben, nicht daran vorbeigehen. Da es
sich im Lernwiderstand um »Lernbehinderungen« 1.w.S. handelt, miifite dies
auch die Herausarbeitung der Méglichkeiten einer Uberwindung des »wider-
standigen Lernens« durch »entwickeltere« Lernformen einschlieBen, in welchen
widerspriichliche Lerninteressen so reflektiert und verarbeitet werden, daB sie
nicht mehr den Lernprozess selbst beeintrichtigen. So haben wir also im weite-
ren zu fragen, ob und ggf. wie der Widerstindigkeitsaspekt des Lernens samt
seiner Uberwindbarkeit in lerntheoretischen Grundkonzepten abbildbar ist,
bzw. welche Grundbestimmungen »Lerntheorien« erfilllen miissen, mit denen
dies moglich sein kann,

2. Die »Undenkbarkeit« des Lernwiderstandes in traditionellen Lerntheorien

a. »Verstdrkungstheoretische« Trennung von Lerninhalt und Lernagens

Wenn von »Lerntheorien« die Rede ist, so denkt man in der Psychologie vermut-
lich bevorzugt an die (bis zur »kognitiven Wende« herrschenden) SR-theoreti-
schen Reinforcement-Konzeptionen, besonders in der Skinnerschen Prigung
des »operanten Konditionierens«: Derartige Ansitze sind besonders pridgnante
Erscheinungsformen des der traditionellen Psychologie generell inhdrenten »Be-
dingtheitsmodells«, mit welchem der Mensch nur als »unter« Bedingungen ste-
hend, nicht aber als méglicher Produzent seiner Lebensbedingungen theore-
tisch abildbar ist (vgl. Holzkamp 1983, GdP, Kap. 9.3). Innerhalb der Reinforce-
ment-Theorien ergibt sich daraus eine unreflektierte, durchgehende Trennung
zwischen Lerninhalt und Lernagens: Die Art der Verstirkung — bei Tieren etwa
Futterkugeln, das Beginnen oder Aufhéren elektrischer Schlidge durch einen
FuBbodengrill, bei Menschen z.B. SiBigkeiten, Kopfnicken, »Good«-Sagen,
dariiberhinaus alles, was das Individuum »gern hat«, weiterhin Spielmarken,
sog. »Tokens«, die man sammeln und dann gegen Sifigkeiten oder andere
»Giiter« eintauschen kann — ist prinzipiell gegeniiber der Art der angestrebten
Verhaltensinderung gleichgiiltig und duflerlich; jede Verhaltensmodifikation
sol] (dem Anspruch nach) durch jeden Verstiarkerreiz hervorrufbar scin, »Ler-
nen« ist hier also gleichgesetzt mit der Fremdsteuerung des Organismus/Indivi-
duums durch von auflen vorgegebene Ziele, die aufgrund der Kenntnis des Ef-
fektes jeweils einschligiger Verstarkungskontingenzen im Verhalten durchge-
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setzt werden. Damit ist also von vornherein nur das »fremde« Interesse an der
Verhaltensinderung von Individuen »zugelassen, ein irgendwie geartetes »Ei-
geninteresse« des Subjekts am Vollzug eines bestimmten inhaltlichen Lernpro-
zesses dagegen nicht einmal denkbar, Daraus folgt, dal auch der mogliche Wi-
derspruch zwischen eigenen und aufgeherrschten Lerninteressen in seiner spon-
tanen Reproduktion als »widerstindiges Lernen« in diesem theoretischen Kon-
text grundsitzlich nicht abbildbar ist.

Wahrend der weiteren Entwicklung der traditionellen Psychologie von der
Hegemonie der SR-Theorie zur Dominanz der »kognitiven Psychologie«, also
des Grundansatzes der »Informationsverarbeitung« in Termini der Informatik
bzw. Computerwissenschaft (seit den spiten 50er und frithen 60er Jahren), wur-
den allmihlich auch innerhalb der »lerntheoretischen« Tradition, »kognitive«
bzw. zentrale Faktoren in hoherem Mabe beriicksichtigt. Dabei blieb (wie sich
insbesondere auch aus der entsprechenden methodologischen Kontinuitiit able-
sen ldBt) das implizite »Bedingtheitsmodell« aber sowohl in der eigentlichen
»Kognitiven Psychologie« wie den unter ihrem EinfluB »liberalisierten« Lern-
theorien weitgehend unangetastet, womit also nach wie vor das inhaltlich eigen-
interessierte Lernen, somit dessen mogliche Widerspriiche mit dem Lernen im
herrschenden Interesse, mithin auch das Phinomen des »widerstandigen Ler-
nens«, theoretisch nicht fassbar wiren.

Dies gilt, wider den ersten Augenschein, auch da, wo in neuerer Zeit, beson-
ders im Bereich der Verhaltensmodifikation (wohl zuerst von Kanfer und Mitar-
beitern, neuerdings aber besonders von Bandura propagiert) Konzepte der
»Selbstverstirkung« bzw. (neuerdings) »Selbstwirksamkeit« (»self efficacy«)
bzw. (allgemeiner) »Selbstkontroll-Techniken« eingeflihrt worden sind: Mit der
Vorsilbe »Selbst« st hier ndmlich keineswegs das subjektive Eigeninteresse an
bestimmten inhaltlichen Lernvollziigen, sondern lediglich das an duBeren Mal}-
stiben, wie »sozialen Normen« o. 4. orientierte Interesse des Individuums an
der Anderung seines Verhaltens angesprochen. Der »Motor« der Verhaltensén-
derungen sind mithin in dieser Sicht nach wie vor die dem Inhalt des Lernpro-
zesses gegeniiber »gleichgiltigen« Verstirkungskontingenzen — nur, dafl das
Subjekt nunmehr die »Verstirkungen«, durch die die gewiinschte Verhaltensmo-
difikation hervorrufbar sein soll, selbst einfithrt. AufschluBreich ist in diesem
Zusammenhang ein Beispiel, das Watson & Tharp in ihrem verbreiteten Lehr-
buch zur »Einiibung in Selbstkontrolle«, 1975, S. 20ff. bringen; Hier wird ein
nach Meinung der Verfasser mustergiiltipes »Selbstveranderungsprojekt« ge-
schildert, mit welchem ein Student sich zum Zwecke der Verbesserung der Be-
ziechungen zu seinen Eltern sukzessiv dazu bringt, freundlicher zu diesen zu
sein, indem er sich fiir jede freundliche AuBerung ihnen gegeniiber mit »Pool-
billard-Spielen-Diirfen« — einer von ihm sehr geliebten Beschiiftigung — posi-
tiv verstirkt. Es ist fast grotesk, wenn auch typisch, wie hier mehr Freundlich-
keit zu den Eltern als mégliches Eigeninteresse des Lernenden ausgeklammert
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wird, so die Erhéhung der Freundlichkeit nur auf dem Wege der Tauschung der
Betroffenen iiber die dahinterstehenden wirklichen Beweggriinde: Poolbillard,
erreichbar scheint — und psychologisch angeleitete Beziehungsverbesserung
dergestalt mit »Eintibung in Unaufrichtigkeit« gleichgesetzt ist,

b. »Padagogisch-psychologische« Hypostasierung des »Lehrers« als primdires
Subjekt des Lernens der »Schiiler«

Eine historische Entwicklungslinie, die gegeniiber der bisher diskutierten Ent-
wicklung der traditionellen Lerntheorien in gewissem MaRe selbstidndig ver-
luft, bezieht sich auf das Konzept des »Lernens« im pédagogischen Kontext,
insbesondere im institutionellen Rahmen der Schule und des Schulunterrichts:”
Hier finden sich in spezifischer Integration neben Einfliissen aus der traditionel-
len Lernpsychologie solche aus der Entwicklungspsychologie, der Sozialisa-
tionsforschung, sowie aus der erziehungswissenschaftlichen »Didaktik«, die als
vormals unabhingiger Entwicklungszweig hier einmiindete. Dabei sind unter
theoretischen Gesichtspunkten die Lernkonzepte der materialistischen Psycho-
‘logie bzw. Personlichkeitstheorie, insbesondere der sowjetischen »kulturhistori-
schen Schule« und daran anschliefenden Konzeptionen in der DDR und der
Bundesrepublik/West-Berlin hervorzuheben, die — da so gut wie ausschliefilich
mit schulischem Lernen i.w.S. befasst — historisch hier zu orten sind.- Die in
der »péddagogisch-psychologischen« Lernforschung vorfindlichen vielfiiltigen
theoretischen Ansitze und empirischen Resultate sind mit denen der geschilder-
ten »Reinforcement«Theorie samt ihrer »kognitiven« Spielarten in vielerlei
Hinsicht sicherlich nicht in einen Topf zu werfen. Dennoch haben sie unterein-
ander und mit der Reinforcement-Theorie (soweit ich sehen konnte) den gene-
rellen Zug gemeinsam, daB auch hier die Dimension des inhaltlich selbstinteres-
sierten Lernens, damit das Phinomen der »Lernwiderstdndigkeit« theoretisch
und forschungspraktisch nicht reprisentierbar sind.

Die besondere Erscheinungsform dieser grundlegenden theoretischen Ver-
kiirzung 1m »pidagogischen« Kontext ergibt sich dabel aus dem Umstand, dab
hier -— ungeachtet aller sonstigen theoretischen und politischen Differenzen —
als priméres »Subjekt« des Lernvorgangs nicht der Lernende, sondern die Insti-
tution Schule, reprisentiert durch den »Lehrer« als deren Funktionér, unterstellt
ist. »Lernen« findet dieser Vorannahme gemaB in einem irgendwie relevanten
Sinne nur sowett statt, wie die Voraussetzungen dazu vom »Lehrer« im »Unter-
richt« organisiert worden sind. Die darin liegende merkwiirdige Gleichsetzung
des Lernens als einer allgemeinen Dimension individueller Vergesellschaftung
des Menschen mit deren spezieller, »unterrichtlicher« bzw. »schulischer« Aus-
pragung ist von Galperin (dem fithrenden Vertreter lerntheoretischer Ansiitze
innerhalb der sowjetischen »kulturhistorischen Schule«) in folgendem Ablei-
tungszusammenhang besonders eindriicklich auf den Begriff gebracht: Galperin
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fasst zundchst (im Einklang mit entsprechenden Auffassungen Leontjews) das
Lernen als allgemeine Funktion der — iiber die Unterstiitzungstétigkeit der Er-
wachsenen vermittelten — Aneignung gesellschaftlich-historisch gewordener
Erfahrung durch das Kind/den Heranwachsenden. Dann zicht er aber daraus
die folgende eigentiimlich »kurzschliissige« Konsequenz: »Daher ist der Unter-
richt, ob er nun organisiert oder unorganisiert ist, die allgemeine Aktivitits-
form, in der sich die psychische Entwicklung vollzieht« (1976, S. 41). Die Aufga-
be eines solchen »Unterrichts« bestehe darin, »Handlungsformen mit bestimm-
ten vorher festgelegten Eigenschaften anzuerziehen« (1969, S. 1271). In der
Folge wird von G. sodann der »Unterricht« in nochmaliger Verkiirzung um-
standslos mit »Schulunterricht« gleichgesetzt, woraus sich fiir ihn ergibt, daB
das Lernen als allgemeine menschlich-gesellschaftliches Entwicklungsagens
mehr oder weniger ausschlieBlich im Schulunterricht stattfindet und deswegen
auch allein in dessen institutionellem Kontext (noch dazu in der gerade histo-
risch gegebenen Ausprigungsform) als »schulisches Lernen« wissenschaftlich
untersucht werden kann. Dies schligt sich bei G. auch terminologisch nieder,
indem er mit Bezug auf das »Lernen« den »Menschen« relativ umstandslos mit
dem »Schiiler« gleichsetzt und demzufolge — bei der Auseinanderlegung seiner
»Theorie der ctappenweisen Bildung geistiger Operationen« (vgl. etwa 1967) —
trotz des allgemein-anthropologischen Anspruchs dieses Konzeptes schliefilich
nur noch von »Schiilern« als Lernenden redet. (Diese »pidagogistische« Ablei-
tungsfigur Galperins ist von Ralph Baller, 1987, etwa S. 17f., ausfithrlich doku-
mentiert worden.)

Aus der »selbstverstindlichen« Hypostasierung des »Lehrers« im »Unter-
richt« als priméres Subjekt des Lernprozesses ergibt sich, daf die Persénlichkeit
des Schiilers hier unter Ausklammerung seines genuinen Eigeninteresses am
Lernen letztlich nur als mehr oder weniger geeignetes »Rohmaterial« fiir die In-
augurierung von Lernprozessen durch den Lehrer angesehen wird, dessen Be-
schaffenheit in angemessenen Theorien und Techniken des schulischen Leh-
rens/Lernens zu berlicksichtigen ist. Dies sind etwa (in bunter Reihenfolge) der
»Entwicklungsstand« des Schiilers, die bei ihm gegebenen »kognitiven« Voraus-
setzungen, eine diesen angemessene »sachlogische« Staffelung des Unterrichts-
stoffes, seine (des Schiilers) Lernbereitschaft bzw. Lernmotivation, seine »Zone
nichster Entwicklung«, seine vorgingigen, etwa »familialen« Sozialisationsbe-
dingungen, seine »Schichtzugehorigkeit«, seine Position in der Schulklasse als
»Gruppenstruktur«, seine »emotionale« Beziehung zum Lehrer, seine schuli-
schen oder beruflichen Zukunftsperspektiven: Wenn all diese (und weitere) Di-
mensionen der »Schiilerpersonlichkeit« in der dem Lehrer an die Hand gegebe-
nen »Theorie« und deren kompetenter unterrichtspraktischer Umsetzung hinrei-
chend in threm Zusammenhang beriicksichtigt werden, so resultiert demnach
daraus zwangsldufig der »Lehrerfolg«, d.h. ein Lernprozess des Schiilers in
Reaisierung der jeweiligen institutionell vorgegebenen Zielsetzungen. Die
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»Verantwortung« fiir den Lernfortschritt liegt also (mindestens primiir, s.u.)
allein bei dem »Lehrer« bzw. seiner »Theorie« und praktischen Erfahrung. Der
Schiiler »kann«, wenn dies alles »stimmt«, letztlich nicht anders, als eben in der
gewiinschten Weise zu »lernen«. — Die Art, in der sich diese »Subjekt-Ob-
jekt-Verkehrung« innerhalb der »gefrorenen« Theorie der Institution »Schule«
bis in die individuellen BewuBtseinsformen der Lehrer fortsetzen kann, erhellt
iiberzeugend aus folgender Beobachtung von Gerhard Zimmer (in der wohl er-
sten ausgearbeiteten Monographie iiber Lernen »vom Standpunkt des Subjekise«
auf kritisch-psychologischer Grundlage, 1987):

»Die Tatsache, daB Lehrer das Lernen organisieren, verieitet dazu, das Lernen nicht als eine
Bewegung der Schiiler zu begreifen, sondern als ein Resultat der Bewegung des Lehrers. In
charakteristischer Weise wurde dies im Interview eines Fach- und Seminarleiters der zweiten
Phase der Lehreraushildung deutlich: Meine Frage, ob Schiiler mit bestimmten Lernmateria-
len Schwierigkeiten haben, wurde von thm nicht verstanden. Es entspann sich eine Diskussion
iiber den Begriff des Lernens und des 1 ernprozesses. AnschlieBend sagte er: ‘Ich bin der Mei-
nung, wenn wir den Unterricht projektorientiert machen mit Referaten, Medien usw., dann
bin ich als Lehrer, der praktisch beratend dieses Projekt betreut, derjenige, der also jetzt dem
Schiiler den Weg zeigen muB. (...) Wenn ich Probleme oder Schwierigkeiten bei den Medien
feststelle, dann muf} ich meine Medien auf die Lerngruppe abstimmen. ..« »Schwierigkeiten
des Lernens« werden hier also umgedeutet in »Schwierigkeiten des Lehrens« (8. 2921.). Die
»Frage nach den Lernschwierigkeiten von Schiilern gilt als subjektiv, auf sie konnen sie (die
Lehrer/K.H.) nur mit ihrer persdnlichen Meinung antworten. Daraus |48t sich schluBfolgern,
daf bei der Untersuchung der Frage des Lernens von den Subjekten auszugehen, als unwis-
senschaftlich gilt, weil dabei keine "harten’ Fakten anfallen« (S. 2941,

C. Realitit und Mystifizierung des Lernwiderstandes

Wenn also, wie dargelegt, das Lernen als inhaltlich interessierte Eigenbewegung
des lernenden Subjekts,' damit das Phdnomen des »widerstindigen Lernens«, so-
wohl in traditionellen psychologischen »Lerntheorien« wie im geschilderten
Entwicklungszug der schulischen Lernkonzepte begrifflich nicht abbildbar, also
auch nicht als solche erforschbar sind, so ist damit der »Lernwiderstand« als rea-
les Phiinomen natiirlich nicht ebenfalls eliminiert. Vielmehr ist damit zu rech-
nen, daB es sich, wenn auch unbegriffen, auf irgendeine Weise in den traditio-
nellen Theorien, Forschungsstrategien, Praxisformen etc. niederschlagen, d.h.
»hinter« scheinbar in dieser Hinsicht »unthematischen« Denk- und Handlungs-
weisen der Lernforschung identifizierbar sein miifte.

Mit Bezug auf die dargestelite Reinforcement-Theorie (in ihren verschiede-
nen Spielarten) muB sich der »widerstindige« Aspekt des Lernens in mangeln-
der empirischer Bewidhrung der jeweiligen theoretischen Annahmen nieder-
schlagen. Das genuine Lerninteresse der Subjekte erscheint hier also als »Stor-
faktor«, den es im Interesse der »Durchsetzung« der lerntheoretischen Annah-
men in der Realitdt zu eliminieren gilt. Dementsprechend wird man (abgesehen
von i.e.S. methodischen Verbesserungen) forschungsstrategisch eine immer
weitergehende perfektionierende Differenzierung der Verstirkungskontingenzen
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einschliefilich der »kognitiven« Vermittlungsvariablen anstreben miissen: Der
»Widerstand« des lernenden Subjekts wire demnach durch immer ausgekliigel-
tere Kanalisierungen, Barrieren, Bestechungen, Tauschungen in die »gewiinsch-
te« Richtung zu lenken. Das damit erreichte tatsdchliche Ergebnis ist natiirlich
nicht das Verschwinden des Lernwiderstandes, sondern lediglich ein Wechsel
seiner Erscheinungsweise in Anmessung an die Art der nun »aufgeherrschtenc
neuen Lernbedingungen. Der so entstehende infinite Regress entspricht in der
Struktur jenem Regress, der - im Rahmen der »Sozialpsychologie des Experi-
ments« — bei dem Versuch entstehen mull, die impliziten Hypothesen der Vpn.
durch immer weitere methodische Vorkehrungen einzuddmmen, was notwendig
nur zu einem Wechsel der Hypothesen, nicht aber zu deren Eliminierung fiihrt
(vgl. dazu etwa Markard 1984, S. 142ff.).

Im Kontext der »pédagogischen« Lernforschung miissen die Lernwiderstin-
digkeiten der Schiler sich auf irgend eine Weise als mangelnde »Lehrerfolge«
im Unterricht wiederfinden. Auf einer unmittelbaren Ebene pflegt man die
»Schuld« dafiir (quasi systemexklusiv) den Schiilern in die Schuhe zu schieben:
Im »Unterricht« gangige Verbalisierungen wie »Faulheit«, »Unmotiviertheit«
»ungiinstiges« Elternhaus, »schlechte Gesellschaft« etc. der Schiiler sind ein
Indiz dafiir. Disziplinierungsmalinahmen, »Bestrafungen«, »Sitzenlassen« usw.
sind die organisatorische Folge. Eine »wissenschaftliche« Stilisierung solcher
unmittelbaren »Schuldzuschreibungen« ist die »auslesende« psychologische
Diagnostik, in der mittels »Leistungstests« der Eliminierung der »ungeeigneten«
Schiiler eine pseudowissenschaftliche Rechtfertigung gegeben wird. — Auf
einer theoretisch reflektierteren Ebene wird man die Grinde fiir die Lehrmifier-
folge etwa in Mingeln des theoretischen Handwerkzeugs oder der praktischen
Unterrichtstitigkeit, der unzureichenden Berlicksichtigung der (aufgezéhiten)
kognitiven und sozialen Voraussetzungen bei den Schiilern etc. suchen. Indes-
sen: Selbst wo daraus in fortschrittlicher Absicht immer differenziertere und in-
dividualisierte »FordermaBinahmen« fiir die Schiiler abgeleitet werden, kommt
man damit im Prinzip iber die (hinsichtlich der allgemeinen Verstirkungstheo-
rien schon geschilderte) Perfektionierung der fremdgesetzten Lernbedingungen
nicht hinaus. Man versucht hier nach wie vor, Verbesserungen der Lernerfolge
der Schiiler zwar in deren »fiir sie« wahrgenommenem Interesse, aber unter
Ausklammerung der genuinen Lerninteressen der Schiiler von ihrem Stand-
punkt als »Subjekten« zu erreichen. Durch den darin liegenden Verzicht auf die
Mithilfe der Betroffenen bei der Gestaltung ihrer Lernbedingungen kann auch
hier aus allen versuchten »Optimierungen« von Lernprozessen nichts anderes als
ein Wandel der Erscheinungsformen des »Lernwiderstandes« resultieren. — So
kommt es zu jener »Doppelbodigkeit« der Schulrealitit aus der Sicht der [nstitu-
tion und der Sicht der Betroffenen, die eigentlich »jeder kennt« und die auch lite-
rarisch immer wieder verdichtet worden ist: Den »offiziellen« Vorstellungen
{iber das, was in der Schule geschieht und den dies stilisierenden piddagogisch-
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psychologischen Theorien auf der einen Seite und dem wirklichen Schulalitag
mit seinen mannigfachen Tauschungen, Tricks, Zusammenschliissen, Bewilti-
gungs- und Abwehrformen, durch welche die Schiiler der Zumutung institutio-
nell fremdgesteuerten Lernens ohne allzugrofe Nachteile fir thre Schulkacriere
immer wieder neu zu entgehen versuchen (samt den daraus entstehenden Kom-
munikationsformen der »gegenseitigen Hilfe« unter den Schiilern, des »Mitmi-
schens« der Eltern, ja des verschwiegenen »Einverstiindnisses« mit dem Lehrer,
der mit »ehrlichen« Schiilern seinen Stoff nie schaffen wiirde) etc. auf der ande-
ren Seite. Dieses »offiziell« verdriangte und theoretisch unbegriffene 1mplizite
Chaos der Schulrealitit — das immer groBer und »undurchsichtiger« wird, je
mehr man ihm durch organisatorische Manahmen beikommen will — stellt
nicht nur einen ungeheueren Verschleil an menschlicher, d.h. gesellschaftlicher
Produktivitit dar, sondern ist dariiberhinaus ein permanenter Verrat an den legi-
timen Lerninteressen, also Lebensinteressen der Schiller — was, wie mir
scheint, im Motto eines Buches von Hans-Christof Berg, in dem ein bestimmter
Ausschnitt des beschriebenen »Schulalltags« dokumentiert wird, treffend zum
Ausdruck kommt: »Unerhért schulsatt und bildungshungrig?« (1976, S. 17).

3. Begriffliche Aufschliisselung des Zusammenhangs von Lernen
und Lernwiderstand unter den subjekiwissenschafilichen Vorzeichen
der Kritischen Psychologie

a. Vorgeordnete kategoriale Voraussetzungen
subjektwissenschafilicher Theorienbildung iiber Lernen/Lernwiderstand

Nach Diagnose der einschligigen Insuffiztenzen traditioneller Lernkonzeptio-
nen verschiedener Spielart diskutieren wir nun die Frage, wieweit bzw. auf wel-
che Weise das Phanomen des widerstandigen Lernens vom »subjektwissen-
schaftlichen« Ansatz der Kritischen Psychologie, bzw. den in diesem Kontext zu
»generierenden« Lerntheorien, begrifflich aufgeschliisselt und auf seine Uber-
windbarkeit hin entwickelt werden konnte. Dabei sind vor allem weiteren die
Eigenart und Funktion zu beriicksichtigen, die hier dem »Lernen« bereits auf
iibergeordneter »kategorialer« Ebene zugeschrieben ist (vgl. H.-Osterkamp
1975, Kap. 2.5 und GdP, Kap. 4):

Im Rahmen der »funktional-historischen« Analyse des phylogenetischen
Prozesses zur Menschwerdung ist von uns bekanntlich die »individuelle Lern-
und Entwicklungsfihigkeit« als zweiter noch »vormenschlicher« Entwicklungs-
sprung (nach der Herausbildung des Psychischen aus den »vorpsychischen« Le-
benserscheinungen) herausgehoben worden, wobei »Lernene« in diesem Zusam-
menhang als Veriinderung der psychischen Funktionsgrundlage durch indivi-

duelle Umwelterfahrung im Rahmen je »artspezifischer« Entwicklungsdimen-
sionen/-grenzen gekennzeichnet wurde. — Der Umschlag von der vormensch-
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lichen zur spezifisch »menschlichen« Lern- und Entwicklungsfihigkeit wurde
sodann aus dem Zusammenhang der neuen Qualitit gesellschaftlicher Lebens-
gewinnung als Potenz zur »individuellen Vergesellschaftung« charakierisiert:
Entwicklung/Lernen sind nun spezifiziert als Realisierung gesellschaftlicher
Handlungsméglichkeiten (»Bedeutungsstrukturen«) in immer wachsender per-
sonaler »Handlungsfdhigkeit«, d.h. Teilhabe an der Verfiigung tiber individuell
relevante gesellschaftliche Lebensbedingungen als Echohung der subjektiven
Lebensqualitit. Die so gefassten menschiichen Handlungen bzw. die »Hand-
lungsfihigkeit« als deren »Funktionsgrundlage«, sind — da Realisierungen ge-
sellschaftlicher Méglichkeiten — nicht einfach durch die Umwelteinfiiisse »be-
dingt«, sondern aus dem subjektiven »Verfiigungsinteresse« der Individuen —
mit den gesellschaftlichen Handlungsmdglichkeiten als »Priamissen«- »begriin-
det«. Da derartige Handlungsgriinde notwendig »je meine« Griinde, also in
ihrem Gegebenheitsmodus »erster Person« sind, kann Entwicklung/Lernen in
seiner menschlichen Spezifik nur vom »Standpunkt des (sich entwickelnden
bzw. lernenden) Subjekts« erfahren und wissenschaftlich erforscht werden.
Dabei wird von uns in historischer Konkretisierung die aus den antagonisti-
schen Klassenverhiltnissen der biirgerlichen Gesellschaft resultierende Behin-
derung/Mpystifizierung der individuellen Entwicklungs/Lernmdéglichkeiten
samt ihren subjektiven Erscheinungsformen reduzierter und »gebrochener« Le-
bensqualitit von vornherein miterfasst: Die Handlungen des Individuums in
Richtung auf erweiterte Teilhabe an der Verfiigung tiber gesellschaftliche Le-
bensbedingungen, also Entfaltung seiner subjektiven Lebensqualitit, bedeuten
immer auch eine Erhéhung des Risikos von Konflikten mit den an ihrer Herr-
schaftssicherung interessierten gesellschaftlichen Kriften (bzw. den damit ver-
mittelten Instanzen), also Bedrohung des jeweils schon erreichten Niveaus der
Handlungsfihigkeit. Mithin gehen in die »Primissen« der subjektiven Hand-
lungsgriinde fiir Lernvollziige in Richtung auf Verfligungserweiterung/Lebens-
qualitit nicht nur erfahrene gesellschaftliche Handlungsméglichkeiten, sondern
auch deren antizipierte Behinderungen/Bedrohungen durch Konflikte mit herr-
schenden Kraften ein. Die subjektiven Begriindungen fiir personale Entwick-
lungs/Lernvollziige stehen so betrachtet also — wie subjektive Handlungsgriin-
de iberhaupt — (qua »doppelte Méaglichkeit«} immer im Spannungsfeld zwi-
schen dem auf Bedrohungsabwendung gerichteten Sich-Einrichten mit den ge-
gebenen Handlungsmdéglichkeiten und der Erweiterung der Handlungsmdoglich-
keiten iiber das »zugestandene« MaB hinaus mit dem Risiko von Auseinanderset-
zungen mit den Herrschenden (bzw. deren Reprisentanzen) und dem damit dro-
henden Verlust der Handlungsfahigkeit/Lebensqualitit auf dem verblicbenen
Niveau: Dies ist von uns unter dem Stichwort »restriktive/verallgemeinerte
Handlungsfihigkeit« genauer analysiert worden. Dabei stand dic in der »restrik-
tiven« Variante »spontan« und defensiv vollzogene »Verinnerlichung« der »iuRe-
ren« Handlungseinschrinkungen in »freiwillige« Selbstbeschrinkungen zur » Ab-
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wehr« von »risikobehafteten« Handlungsimpulsen — also die aus unmittelbarer
existentieller Verunsicherung begriindete objektive Verletzung der eigenen Le-
bensinteressen — in thren kognitiven und emotionalen Implikationen als psycho-
logisch besonders relevant 1im Mittelpunkt, ete. (vgl. zu Vorstehenden etwa
H.-Osterkamp 1976, Kap. 4.3 und GdP, Kap. 7.3 bis 7.5).

Damit haben wir die von uns erarbeiteten kategorialen Besttmmungen der in-
dividuellen »Lern- und Entwicklungsfihigkeit« auf »menschlicher« Ebene soweit
skizziert, daf} die Einbeziehbarkeit des emngangs geschilderten Phdnomens der
Lernwiderstindigkeit in unseren subjektwissenschaftlichen Forschungsansatz
deutlich wird: Das dort benannte inhaltliche Lebensinteresse des Lernenden am
Lernvollzug It sich in diesem Rahmen spezifizieren als »Begriindung« indivi-
dueller Lernvollziige aus der so erreichbaren Erweiterung der »Handlungsfihig-
keit« in Teilhabe an gesellschattlicher Bedingungsverfiigung, d.h. Erhdhung sub-
jektiver Lebensqualitit. Die Erfahrung der damit potentiell widerspriichlichen
»herrschenden« Lerninteressen kann jetzt ndher bestimmt werden als das mit dem
»verfiigungserweiternden« Lernvollzug antizipierte Risiko der Einschrin-
kung/Bedrohung des gegebenen Handlungsfihigkeits-Niveaus durch Konflikte
mit herrschenden Instanzen (bzw. deren Reprisentanzen). Das »widerstindige
Lemen« selbst wire von da aus zu charakterisieren als in unmittelbarer Bedro-
hungsabwendung begriindeter »blinder« Versuch der Risikeverminderung durch
»spontane« Selbstbehinderung des Lernfortschritts, also Erscheinungsform der
»restriktiven« Verinnerlichung der »3ufleren« Bedrohungen in selbstschddigen-
dem »freiwilligem« Verzicht auf mit dem Lernen zu erreichende Verfiigungser-
weiterung/ Lebensqualitit lber das von den Herrschenden »zugestandene« Mal
hinaus. Die Uberwindung der Lernwiderstindigkeit wire demgemiB als Durch-
dringung der »Unmittelbarkeitsverhaftetheit« in Richtung auf »verallgemeinerte«,
d.h. mit den allgemeinen auch »je meine« Verfiigungsinteressen realisierende
Lernvollziige (samt den in diesem Zusammenhang von uns herausgearbeiteten
kognitiven, emotional-motivationalen und sozialen Entwicklungsspriingen) zu
fassen.

Mit dieser kategorialen Aufschliisselung wird die subjektwissenschaftliche
Uberwindbarkeit der dargesteliten »traditionellen« Ausklammerung des subjekti-
ven Eigeninteresses am Lernen und der daraus sich ergebenden Ignorierung der
»widerstindigen« Lernaspekte auf allgemeinster Ebene deutlich. Gleichzeitig
sind damit die Vorzeichen gesetzt, unter denen die dargestellten kategorialen Kla-
rungen »theoretisch« konkretisiert und damit empirische Analysen der »Lernwi-
derstindigkeit« in ihren verschiedenen Erscheinungsformen vorbereitet werden
konnen. Dabei ist allerdings auch kiar, daB dies nur als Teilaspekt der Entwick-
Jung von Leitlinien einer subjektwissenschaftlichen »Lerntheorie« tiberhaupt (aus
deren Zusammenhang sich allein der theoretische Stellenwert »widerstindigen«
Lernens bestimmen 1aBt) in Angriff genommen werden konnte,
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b. »Lernproblematiken« vom Standpunkt der Lernenden als Ansatzstellen subjekt-
wissenschaftlicher Lernforschung: Ausgliederung von Lerngegenstinden/
~-dimensionen innerhalb sozial-gesellschaftlicher Bedeutungsbeziige

»Theoretische« Konzepte (it den erwihnten Kategorialbestimmungen als
»Grundbegriffen«) und zu ihrer »aktualempirischen« Realisierung durchgefiihr-
te subjektwissenschaftliche Forschungsvorhaben werden — wie von uns darge-
legt (vgl. etwa GdP, Kap. 9.4 und Markard 1985) — stets dann méglich und not-
wendig, wenn eine bestimmte Situation mangelnder Verfiigung iiber die eigenen
Lebensbedingungen zu einem »vom Standpunkt der Betroffenen« existentiell be-
deutsamen »Problem« geworden ist, dessen Uberwindung iiber wissenschaftli-
che Kldrungen und damit zu erreichende Verallgemeinerungen angestrebt wird.
Demgemaf ist auch jede Ansatzstelle fiir subjektwissenschaftliche Lerntheo-
rien/-forschungen global gesehen als »Lernproblematik«, d.h. Behinderung/
Einschrankung »lernender« Verfiigungserweiterung vom Standpunkt der Ler-
nenden zu kennzeichnen, wobei (auf der erarbeiteten kategorialen Grundlage)
mit dem Gewinn verallgemeinerbarer Erkenntnis iiber die Eigenart der jeweili-
gen Lernbebinderungen und Moglichkeiten ihrer praktischen Aufhebbarkeit
gleichzeitig die subjektive Lernproblematik der Betroffenen iiberwindbar wire,
worin die Klirung des Verhdltnisses zwischen meinen Interessen und gesell-
schaftlichen Lernanforderungen, d.h. die Beurteilbarkeit von deren Berechti-
gung im verallgemeinerbaren Eigeninteresse, eingeschlossen ist.

Jede der (im Prinzip unbegrenzt vielfiltigen) »Lernproblematiken«, die in
diesem Sinne entstehen konnen, ist zuvorderst dadurch in ihrer Besonderheit
charakterisiert, dafl dabei aus dem Gesamt gesellschaftlicher Bedeutungszu-
sammenhinge (als objektiven Handlungsmoglichkeiten) bestimmte Bedeu-
tungseinheiten als » Lerngegenstinde«, d.h. Handlungsmdéglichkeiten, die durch
»Lernen« zu realisieren sind, unter Heraushebung einer bestimmten »Dimen-
sion« des angestrebten Lernfortschritts ausgegliedert werden (etwa ein»Klavier«
als Bedeutungseinheit, d.h. Inbegriff bestimmter objektiver Handlungsmog-
lichkeiten mit der Lerndimension »Klavierspielen-Kénnen«, aber auch »Kla-
vierstimmen-Konnen«, »Klaviere-Transportieren-Kénnen« etc.) Die »Lerndi-
mensionen« sind quasi die an den Bedeutungsaspekten des Lerngegenstandes
heraushebbaren, in ihrer Eigenart und Variabilitit durch diese determinierten,
Méoglichkeiten »lernender« Verfiigungserweiterung in Abhangigkeit von den
konkreten Lebenszusammenhiingen der Individuen,

Mit der Bestimmung, daB die jeweils explizit herausgehobenen »Lernproble-
matik« inhaltlich durch die Ausgliederung eines spezietlen »Lerngegenstandes«
als umschriebene Bedeutungseinheit gekennzeichnet ist, wird der Lerngegen-
stand gleichzeitig als Teilaspekt umfassenderer gesellschaftlicher Bedeutungs-
beziige, denen das Individuum handelnd/lernend gegeniibersteht, gefasst:
Somit gehort zu jedem Lerngegenstand notwendig ein raumzeitliches Bedeu-
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tungsumfeld bzw. -vorfeld, in welchem »immer schon« gehandelt und damit
auch »gelernt« wird/wurde, ohne daB dies im gegebenen Falle fiir das Subjekt
»problematisch« geworden ist. Dies heiBit, daB man die in einem Lerngegen-
stand beschlossenen Mdglichkeiten/Grenzen »lernender« Verfiljgungserweite-
rung nur dann addquat inhaltlich charakterisieren kann, wenn man sie als Spezi-
fizierungen des (damit notwendig mit zu erfassenden) jeweiligen Lernvorfeldes
bzw. Lernumfeldes und des darin bereits »Vorgelernten« bzw. »Mitgelernten«
kennzeichnet. So ist z.B. in der Schule etwa eine auf »Addieren-Subtrahie-
ren-Konnen« bezogene kindliche Lernproblematik nur dann in ihrem Lernge-
genstand vom Standort des Kindes hinreichend bestimmbar, wenn man sie als
Spezifizierung des bisherigen Umgangs des Kindes mit Zahlen, »Quantititens,
etc. und dem (vom friithesten Lebensalter an) dabei »vorgelernten« Wissen {iber
»Zahlverhalte« sowohl hinsichtlich der Kontinuitit wie der mdglichen Wider-
spriiche, »Briiche«, Komplikationen etc. verdeutlichen kann (s.u.). Ebenso ist
jeder beliebige in der Schule vom Lehrer gesetzte und vom Kind als sein Pro-
blem bernommene Lerngegenstand total unterbestimmt, wenn man ihn nicht
als blofien Teilaspekt des gesamten »Lernumfeldes«, mindestens der »Schule«,
als vom Kind zu bewiltigendes vielbeziigliches Lebensproblem auffasst: Poten-
tielle oder (vom Lehrer unerkannt) manifeste Lernproblematiken als Wider-
spriiche und Spannungen beim Umgang mit dem Mitschiilern, bei der Bewilti-
gung der Klassensituation als kindliche Lebenssituation, bei der Bewiltigung
eines »Tageslaufs«, in den die »Schule« als erratischer Block eingebettet ist, bei
der »Abstimmung« des Verhiltnisses zwischen schulischem und familialem
Leben, u.v.a.m, Die jeweils »tntentional« von der Schule induzierte Lernproble-
matik steht mit all diesen umfassenderen schulischen Bewiltigungsproblemen
dergestalt in einem Bedeutungszusammenhang, daf diese nicht fiir sich, son-
dern in ihrem Stelienwert innerhalb einer solchen schulischen Gesamtproble-
matik handlungsrelevant wird, wobei »Priamissen«, unter denen das Kind die
ihm auferlegte Lernanforderung (von seiner Sicht aus) begriindetermaBen ver-
weigern, beiseiteschieben, oder auch in »widerstindiger« Weise erledigen wird,
leicht denkbar sind (s.u.). Wer also — wie in der geschilderten »pidagogisti-
schen« Argumentationsfigur — Lernprozesse des »Schiilers« nur da in Rech-
nung stellt, wo sie vom Lehrer initiiert und reguliert werden, der wird schon
deswegen auch iiber blof lehrerinduzietes Lernen kaum etwas wesentliches in
Erfahrung bringen kdnnen.

Aus der Explikation von Lerngegenstinden als Teilaspekten gesellschaftli-

cher Bedeutungsstrukturen erhellt bereits auf dieser Ebene der genuin soziale
Charakter jedes Lernvollzuges: Da die »lernende« Verﬁjgungserweitemng durch

Realisierung gesellschaflticher Bedeutungen nur als Teilhabe an individuell re-
levanten gesellschaftlichen Verfiigungsmoéglichkeiten addquat erfassbar ist
(schon jeder erlernte »Loffelgebrauch« 0.4, ist tatsichlich eine Realisierung der
im Loftel gesellschaftlich »vergegenstiandlichten« verallgemeinerten Gebrauchs-
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zwecke, s.u.), stehe ich angesichts meiner Lernproblematik in der Art des dabei
ausgegliederten Lerngegenstandes notwendig in einem »kooperativen« Ergén-
zungs- oder Konkurrenzverhéltnis mit anderen Individuen. Ich habe mich,
indem ich einen bestimmien Lerngegenstand »gewihit« habe, faktisch gegen un-
bestimmt viele andere Lerngegenstinde »entschieden« und deren Realisierung
(zundchst) anderen iiberlassen. So verdeutlicht sich jede — aus einer bestimm-
ten Lernproblematik heraus erfolgende — Ausgliederung eines Lerngegenstan-
des als mindestens implizite Stellenwertbestimmung meines Lernbeitrages zu
anderen méglichen Lernbeitrigen. Mithin erweist sich schon im Blick auf den
Bedeutungschara':ter und -zusammenhang der Lerngegenstinde, daf der Inhalt
des von mir Zu-Lernenden — ob ich dies nun sehe oder nicht — nicht nur fiir
mich, sondern immer avch fiir andere, und dariiber gesellschaftlich vermittelt
wiederum fiir mich, mit Bezug auf subjektive Verfiigungs-/Lebensmoglichkei-
ten relevant ist — sei es, daB ich dadurch mit anderen in einem sinnvollen Ar-
beitszusammenhang stehe, »eine Liicke fiille«, so meine eigenen Verfligungs-
moglichkeiten mit denen der anderen potenziere, oder auch, daB ich anderen
ihren Platz streitig mache, mich ihnen gegeniiber heraushebe und priviligiere,
bzw. unterlegen, »zuriickgesetzt« sein kann, so, indem ich mir Konkurrenten,
Gegner 0.4. schaffe, potentiell meine eigene Verfiigungsbasis reduziere, etc.:
Dies alles als allein aus der Wahl des Lerngegenstandes erwachsende soziale Be-
stimmungen meiner Lernproblematik.

c. Individuelles Lernhandeln: Spezifische Modi der Realisierung
objektiver Bedeutungen/Handlungsmoglichkeiten des Lerngegenstandes
als deren Transformation in subjektive » Funktionsformen«

Wie ist nun die Realisierung der Lerngegenstinde als im Rahmen einer »Lern-
problematik« ausgegliederten Bedeutungseinheiten und der daraus sich erge-
bende Lernprozess nither »theoretisch« zu bestimmen? — Menschliche Hand-
lungen haben — wie dargestellt — unserer Konzeption nach, indem sie auf die
»Handlungsfahigkeit« als ihrer individuellen Funktionsgrundlage wiederum
verdndernd zuriickwirken, schon allgemein gesehen mit der darin vollzogenen
Realisierung/Entwicklung objektiver Handlungsmdglichkeiten gleichzeitig
immer auch einen subjektiven »Lernaspekt«. Wenn man diesen nun im Blick auf
eine »Lernproblematik« selbstindig thematisiert, so verdeutlicht sich etn spe-
zielles Verhaltnis ziwvischen »Bedeutungen«, deren »Realisierung« und den dar-
aus resultierenden Verdnderungen der subjektiven Funktionsgrundlage: In
Handlungen, sofern sie als »Lernhandlungen« bestimmt sind, ist immer eine ir-
gendwie geartete Diskrepanz zwischer den im Lerngegenstand beschlossenen

und den »schon« vom Individuum realisicrbaren Handlungsmoglichkeiten — die
das Lernen nétig/moglich macht und im Lernprozess aufzuheben 1st — mitge-

meint. Wenn man mithin den konkreten Handlungsvollzug (wie dies von uns ge-
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schehen, vgl. etwa GdP, S. 26911.) generell als an den »Bedeutungen« orientierte
»individuell antizipatorische Aktivititsregulation« auffasst, so wire dies im
Blick auf die Lernhandlungen zu spezifizieren als an der Antizipation der Hand-
lungsmoglichkeiten des Lerngegenstandes orientierte individuelle Aktivititsre-
gulation in Richtung auf die Verminderung/Aufthebung der so gefassten »Lern-
diskrepanz«, Dies ist gleichbedeutend mit der Entwicklung der Handlungsfihig-
keit in den durch die Besonderheit der im Lerngegenstand beschlossenen Be-
deutungseinheiten/Handlungsmdoglichkeiten gesetzten Funktionsaspekten bzw.
— wie wir uns ausdriicken wollen — »Funktionsformen«, Unter »Funktionsfor-
men« verstehen wir also diejenigen umschriebenen Momente der individuellen
Funktionsgrundlage der Handlungsfahigkeit, die zur Realisierung der in einem
bestimmten Lerngegenstand gegebenen Bedeutungseinheiten auf der »Subjekt-
seite« erfordert sind (je nach Lerngegenstand »Fahigkeiten«, »Fertigkeitens,
»Wissen«, »Begriffe«, »Haltungen«, etc., s.u.).

Aufgrund dieser Uberlegungen muB sich das besondere Augenmerk »lern-
theoretischer« Vorklarungsversuche auf die speziellen Charakteristika der als
»Lernen« hervortretenden Vollziige der Bedeutungsrealisierung richten: Diese
sind es offensichtlich, durch welche die im Lerngegenstand beschlossenen Be-
deutungseinheiten/Handlungsmoglichkeiten dergestalt in die »Funktionsfor-
men« (bzw., besser, in Verdnderungen der »immer schon« vorhandenen Funk-
tionsformen) »transformiert« werden, daB8 im Lernprozess der diesbeziigliche
Aspekt der »Handlungsfiahigkeit« des Subjekts sich immer mehr den Handlungs-
mdglichkeiten des Lerngegenstandes annidhert und schlieBlich damit zusam-
menfillt, Im simpelsten Falle — etwa eines Lerngegenstandes »Fahrrad« mit der
Dimension »Radfahren-Kénnen« — mag es als hinreichend erscheinen, die in
den ersten Phasen des Lernprozesses vollzogenen Realisationsversuche ledig-
lich in threr »Zurickgebliebenheit« und »Unvollkommenheit« gegeniiber den
Handlungsmdéglichkeiten des Lerngegenstands und die sukzessive Aufhebung
der »Lerndiskrepanz« als Resultat bloBer (in irgendeiner Weise an der antizi-
pierten Handlungsméglichkeit regulierter) »Wiederholungen« zu fassen. Mit ge-
nauerem Hinschen zeigt sich indessen schon hier, und viel mehr noch bei »kom-
plexeren«, symbolischen etc. Lerngegenstinden/-dimensionen, daB sich in der
gesellschaftlich-historischen Entwicklung manmgfaches praktisches und dis-
kursives Wissen iiber den Zusammenhang der Eigenart bestimmter Lerngegen-
stinde und den Besonderheiten der bei ihrer Transformation erforderten bzw. ef-
fektiven Modi »lernender« Bedeutungsrealisierung herausgebildet hat, und so
bei verschiedenen Lerngegenstdnden ganz unterschiedliche Realisierungsmodi
(etwa einmalige oder repetitive, vollstandige oder — nach unterschiedlichen
Prinzipien — selektive, direkte oder symbolische, analysierende oder syntheti-
sicrende, weiterhin »abstrahierende«, an »fruchtbaren Punkten« orientierte,
idealisierende etc. etc. Realisation) angewendet werden. — Dabei ist an dieser
Stelle abermals auf einer weiteren Ebene der »soziale« Aspekt des Lernens in
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Rechnung zu steilen, da bet der »lernenden« Bedentungsrealisierung »soziale
Hilfen« verschiedener Art benutzt, angeboten oder aufgezwungen werden: Von
der (scheinbar) bloien »Nachahmung« iiber das »beobachtende Lernen«, der
»Unterstiitzungstiitigkeit« bis zu cinem bestimmten Aspekt intendierten bzw. in-
stitutionalisierten »Lehrens« in seinen verschiedenen Spielarten , etc.

Dies alles schiiefit ein, daB bei der konzeptionellen Herausarbeitung der
»Vermittlungen« zwischen Lerngegenstand und Lernsubjekt — iiber die dem
Lerngegenstand angemessenen Modi der »lernenden« Bedeutungsrealisierung
hinaus — auch das »letzte Glied«, namlich die mit der Realisierungsweise zu er-
reichende Anderung der jeweiligen subjektiven Funktionsform begrifflich diffe-
renziert zu explizieren ist. Dabei muB verstindlich werden, auf welche Weise es
angesichts der extrem unterschiedlichen Lerngegenstinde/-dimensionen und
diesen addquaten Realisierungsmodl zu jeweils solchen »Strukturierungen«
bzw. selbstreprodukiiven »Systembildungen« innerhalb der Funktionsformen
kommen kann, durch welche die auf dieser Grundlage vollzogenen Handlungen
schlieBlich »von vorn herein« den Anforderungen des Lerngegenstandes ent-
sprechen (und so mit Uberwindung der »Lerndiskrepanz« der Unterschied zwi-
schen »Lernhandlungen« und »Handlungen« im allgemeineren Sinne — minde-
stens tempordr — wieder aufgehoben ist).

Es wird deutlich geworden sein, daB wir uns mit all solchen Problemstellun-
gen quasi im »Weichbild« der zu entwickelnden subjektwisscnschaftlichen
Lerntheorie befinden: Besonders hier sind weitere Kldrungen und Prézisierun-
gen sicherlich nur in dem MaBe zu erreichen, wie u.a. auch die Konzepte der
schon vorfindlichen Lerntheorien, insbesondere auch in ihren kognitiven, gene-
tischen etc. Auspragungsformen, von der skizzierten subjektwissenschaftlichen
Rahmenkonzeption menschlichen Lernens her kritisch reinterpretiert und ggf.
in threm Erkenntnisgehalt »aufgehoben« werden.

d. Die »Subjekiscite« einer Lernproblematik: In den »Lernprinzipien« der
Funktionsform beschlossene »strukturelle« Schranken bzw. »dynamische«
Selbstbehinderungen des ndchsten »fundamentalen Lernschritfs«

Nach unseren bisherigen Darlegungen iiber den Zusammenhang zwischen der
Ausgliederung des Lerngegenstandes (samt den damit vollzogenen »sozialen«
Verhiltnisbestimmungen), den jeweiligen Realisationsmodi und den dadurch
modifizierten »Funktionsformen« kénnen wir nunmehr auch die »Subjektseite«
der »Lernproblematik« ansatzweise »theoretisch« aufzuschliisseln versuchen:
Ich stehe jeweils dann vor einer »Lernproblematik«, wenn mir einerseits (mit
Bezug auf den ausgegliedeten Lerngegenstand) der Vollzug von (weiteren) Lern-
handlungen in Annidherung an die Realisisation der im Gegenstand enthaltenen
Handlungsméglichkeiten als (angesichts der mir zuginglichen »Primissenc)
subjektiv »begriindet«, d.h. am MaBstab meiner Verfiigungs/Lebensinteressen
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»verniinftig« erscheinen muB, wenn ich mich aber andererseits -um Vollzug wei-
terer Lernschritte (d.h. zuvdrderst des »nfichsten Lernschrittes<) {iber das be-
reits »Vorgelernte« hinaus nicht in der Lage sehe. In den (je nach Lerngegen-
stand spezifizierten) Fertigkeiten, Fahigkeiten, Wissensbestinden, »Begriffenc,
»Haltungen«, wie wir sie in dem »subjektiven Konstrukt« der »Funktionsforme
verallgemeinert haben, miissen also solche Beschrinkungen des weiteren Ler-
nens beschlossen liegen, die mir unter den gegebenen Umstinden Lernfort-
schritte unmoglich machen.

Diese subjektiven Bestimmungen der »Lernproblematik« sind weiterhin pra-
zisierend zu ergdnzen mit dem Hinweis, daB die benannten Lernbeschrinkun-
gen stets dann aicht auftreten konnen, wenn es nur darum geht, mit bereits ver-
fiigbaren Lernmitteln oder Lernprinzipien »mehre zu lernen, weitere Verbesse-
rungen oder Veranderungen von Handlungsmoglichkeiten von der Art der schon
erreichten zu erlangen. Vielmehr ist dabei vorausgesetzt, dafl ich mit meinen
bisherigen »Lernprinzipien« — d.h. mit in der Funktionsform transformierten
und von da aus wieder aktualisierten Realisationsimodi der Lernhandlungen —
nicht (mehr) weiterkomme, die Lernbeschrinkungen also aus meiner »Unfihig-
keit« erwachsen sind, qualitativ neue Modi der Realisation von (den Lerngegen-
stand charakterisicrenden) Handlungsmoglichkeiten zu finden, durch deren
Transformation diese Beschriinkungen der Funktionsform liberwindbar wéren.
Es geht beim Versuch, eine Lernproblematik aufzuhebei, also nicht einfach um
das irgendwie geartete Weiterlernen »wie gehabte«, sondern um die Frage, »wiee,
d.h. nach welchen Prinzipien ich begriindetermalBen, d.h. »verniinftigerweisex,
kiinftighin »lernen« muf}, um die Stagnation zu Giberwinden und in meinem eige-
nen Lerninteresse wieder »weiterzukommen«. Um diese zentrale Differenzie-
rung terminologisch zu markieren, iibernehme ich die von Max Miller (in sei-
nem Buch iiber »kollektive Lernprozesse«, 1986, vorgeschlagene) Unterschei-
dung zwischen »relativem« und »fundamentalem Lernen<.

Miller expliziert diese Unterscheidung im Rahmen seiner »argumentationslogischen« Analy-
sen: Seiner Auffassung nach ist das Weiterlernen auf einem jeweils pegebenen Argumenta-
tionsniveau, also das »relative Lernen«, stets dann grundsitzlich nicht mehr méglich, wenn
die Lernenden dabet in einen »Selbstwiderspruch« involviert sind. Ein solcher »Selbstwider-
spruch« entsteht nach Miller (etwa S. 236ff.) dadurch, daB auf der einen Seite im Lernprozess
neue Aussagen aufscheinen, die von mir wegen ihrer offensichtlichen argumentativen Triftig-
keit, empirischen Wahrheit oder »praktischen« Richtigkeit nicht bestritten werden kinnen
(also zum »kollektiv Geltenden« gerechnet werden miissen), daf aber auf der anderen Seite
diese Aussagen mit anderen Aussagen, die flir die Argumentationsweise auf dem gegebenen
Niveau konstitutiv sind, in einem kontradiktorischen Widerspruch stehen. Da gemélB diesem
Widerspruch eine bestimmte Aussage sowohl gilt als auch nicht gilt, bricht hier notwendig die
Argumentation auf diesem Niveau zusammen, es ist also ein »fundamentaler« Lemnschritt in
Richtung auf ein logisch bzw. strukturgenetisch »héheres« Argumentationsniveau unaus-
weichlich, durch welchen der kontradiktorische Widerspruch aufgehoben ist.

Wir fassen, wie schon deutlich geworden sein wird, im Rahmen unseres Konzeptes der
»Handlungsbegriindungen« die Unterscheidung zwischen »relativem« und »fundamentalem
Lernen« allgemeiner: Der »Lernwiderspruchs, der zum Ubergang von »relativemn« zu »funda-
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menialem Lernen« zwingt, ist dabei global charakterisiert als Blockierung von » Handlungsfé-
higkeit« aufgrund der Unvereinbarkeit zwischen der subjektiv »begriindeten« Notwendigkeit
»lernender« Erweitcrung der Bedingungsverfiigung/Lebensqualitiit und den dabei auf dem be-
stehenden Niveau angewandten »Lernprinzipien«, Solche Unvereinbarkeiten miissen nicht die
diskursive Form von Widerspriichen zwischen Aussagen haben, sondern kénnen etwa auch in
den Funktionsformen »praktischer«, »motorischer« ete. Lernprozesse enthalten sein (wobel
deren Uberwindbarkeit indessen die »BewuBtmachung« voraussetzt, s.u.). Millers »Selbstwi-
derspruch« erscheint somit als ein Sonderfall derartiger Unvereinbarkeiten bei Lerngegen-
stinden/-dimensionen argurnentativen Konfliktlésens und damit Erkenntnisgewinns — wobei
die dadurch bestimmte Handlungsunfahipkeit als Verwickeltheit in einen kontradiktorischen
Widerspruch allerdings ihre quasi dramatischste Erscheinungsform annimmt.

Die Frage nach der subjektiven Eigenart/Uberwindbarkeit von Lernproblemati-
ken laBt sich also jetzt so prizisieren: Wie ist angesichts einer gegebenen Lern-
problematik der fundamentale Lernschritt zu bestimmen und vollziehbar zu ma-
chen, durch welchen die Lernbeschrinkungen innerhalb der jeweiligen subjek-
tiven »Funktionsform« aufhebbar werden? Zur Klarung dieser Frage wéren mit-
hin zuvdrderst jene in der Funktionsform beschlossenen Lernprinzipien auf den
Begriff zu bringen, durch welche das gegebene Handlungsfihigkeits-Niveau
durch begriindete/verniinftige Lernvollzige erreichbar war. Dazu gehort so-
wohl die Erfassung derjenigen Prinzipien, die das »relative Lernen« auf diesem
Niveau bisher ermoglichten, wie auch jener vorgingigen »fundamentalen Lern-
schritte«, mit denen derartige Prinzipien aus »unentwickelteren« Prinzipien ge-
winnbar wurden. Durch eine solche genetische Analyse der verfiigbaren Funk-
tionsform sollen bzw. miissten nun die in ihr liegenden Beschrinkungen des
nichsten fundamentalen Lernschritts (durch welche die »Lernproblematik« ent-
standen ist) als »Lernwiderspriiche«, d.h. Unvereinbarkeiten zwischen den bis-
her »bewidhrten« Lernprinzipien und den zur (weiteren) Annidherung an den
Lerngegenstand erforderten Lernhandlungen fassbar werden. Dies wiederum
kénnte nur auf dem Wege der Explikation der »neuen« Lernprinzipien erfolgen,
mit dencn in der Authebung des Lernwiderspruchs der vorigen Stufe (also quast
dessen »bestimmter Negation«) der nichste fundamentale Lernschritt nunmehr
vollziehbar (und auf der damit erreichten neuen Ebene wiederum »relatives Ler-
nen« moglich) wird.

Bei der naheren Bestimmung der so gefassten (fiir eine Lernproblematik
charakteristischen) Beschrinkungen der Lernprinzipien innerhalb der korre-
spondierenden Funktionsform soll (aus begriffsmethodischen Griinden) zu-
nidchst von den Lerngriinden (und etwa in diesen liegenden Beschrinkungen)
abstrahiert, also unterstellt werden, daB der nichste fundamentale Lernschritt
widerspruchsfrei in meinen Verfiigungs/-Lebensinteressen »begriindet« wire,
und nur mangels »Fihigkeiten«, »Fertigkeiten«, Wissen, Begreifen etc. von mir
nicht vollziehbar ist, daB ich also -platt gesagt — zwar »will« aber nicht »kann«.
Die Beschrinkungen der gegebenen Lernprinzipien, die bei einer solchen Ab-
straktion von den Lerngriinden iibrigbleiben, konnte man (in Anlehnung an
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gangige Redeweisen) als »strukturelle Lernschranken« tnnerhalb der Funktions-
form bezeichnen (und so den in den Lerngriinden selbst liegenden »dynami-
schen« Beschrinkungen gegenibersiellen, s.u.).

Als begriffliche Grundlage fiir eine Analyse solcher »struktureller Schran-
ken« innerhalb der Funktionsform kénnte man (in Abhingigkeit von der Eigen-
art des Lerngegenstands) unter den verfiigbaren kategorialen Bestimmungen, in
denen »qualitative Entwicklungsspriinge« verschiedener Art angesprochen sind,
diejenigen thematisieren, die zur Aufschliisselung der zur Frage stehenden
strukturellen Schranken und deren »fundamentaler« Uberwindbarkeit taugen
konnten, d.h. auf deren Grundlage jeweils einschligige weitergehende »theore-
tische« Konkretisierungen zur Durchdringung der vorliegenden Lernproblema-
tik formuliert und empirisch erprobt werden kénnten, etc.

Setzen wir (in Annidherung an ein »klassisches Beispiel«) eine Lernproblematik, die fiir ein
Kind daraus entsteht, daf} es »nicht selbstandig essen« kann und nehmen wir weiterhin an, dai
das Kind von seinem Standpunkt aus widerspruchsfrei »Griinde« hat, diese Selbstindigkeit im
Interesse erweiterter Bedingungsverfiigung etc. zu erlangen: Fiir diesen Fall mag man zur
Aufschliisselung der damit in den gegebenen Lernprinzipien des Kindes verbleibenden
»strukturellen Schranken« versuchsweise den von uns »kategorial« herausgearbeiteten ontoge-
netischen Entwicklungszug von der »individuellen Verwendbarkeit zur Erfassung verallge-
meinerter Brauchbarkeiten« also der »Bedeutungsverallgemeinerung« (vgl. GdP, S. 446ff.,
dariiberhinaus Kap. 82 im Ganzen) in Anschlag bringen.

Aufgrund dieses »Kategorialbezugs« wiire dann die Hypothese zu formulieren, daB das Kind
aufgrund der »Strukturgenese« der in seiner einschligigen »Funktionsforme« beschlossenen
Lernprinzipien die jeweiligen Essgerite, stellvertretend den Leontjewschen »Loffel«, nicht in
seinern »Verallgemeinerten-Gemachtsein-Zu« praktisch erfassen, also ihre vergegenstindlich-
te »Sachlogik« (Leontjew) nicht nutzen kann, sondern wie mit vorgefunden natiirlichen Din-
gen mit ihnen umgeht, d.h. unfihig ist, praktisch zu begreifen, wozu »Mit-dem-Lf-
fel-Essen«, d.h. ihn mit der Offnung nach oben vorsichtig zum Munde fithren, eigentlich »gut
sein soll«. Von da aus wiiren dann in weiterer theoretisch-aktualempirischer Analyse die
Schranken der bisherigen heim versuchsweisen Essenlernen angesetzten Realisierungsmodi
(einschlieBlich der Schranken der Unterstiitzungstitigkeit der Erwachsenen) aufzuweisen,
durch welche es fiir das Kind unmdglich ist, iber den Umgang mit »Loffeln« als Naturdingen
hinauszukommen, d.h. gleichzeitig: im Autweis der hier einschligigen »Unvereinbarkeiten«
zwischen Lernen nach dem Prinzip des Umgangs mit »Naturdingen« und den Anforderungen
des »sozialen Loffelgebrauchs« etc. diejenigen neuen Realisigrungsmodi (Unterstiitzungswei-
sen} herauszuarbeiten, mit denen der faktische gesellschaftliche Bedeutungsgehalt des »Lof-
fels« als Lerngegenstand vom Kind »im Prinzip« praktisch begriffen und umgesctzt werden
kann.

Indem so (giinstigenfalls) die eingangs gesetzte Lernproblematik des Kindes durch einen »fun-
damentalen Lernschritt« zur praktischen Erfassung des »Verallgemeinerten-Gemacht-
seins-Zu« von Gebrauchsdingen, damit zu einem neuen Niveau des »sachgeméfien« Umgangs
mit ihnen in gesellschaftlich-kooperativem Lebenszusammenhang iiberwindbar wiirde, hit-
ten sich gleichzeitipg die benannten theoretischen Annahmen iiber »strukturelle Schranken«
von Realisierungsmodi und die Eigenart derjenigen Modi, durch deren Transformation in die
Funktionsform derartige Schranken dberwindbar sind, ein Stiick weit empirisch bewéhrt: So
hatte man einen kleinen Baustein subjektwissenschaftlicher Lerntheoric zur weiteren Verwen-
dung »an Land gezogen«, etc. (5.1.)
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Aus dem genannten Umstand, daB die »strukturellen Schranken« innerhalb
einer Funktionstorm etc. nur in Abstraktion von moglichen Beschrankungen auf
der Ebene der Handlungsgriinde fiir sich analysierbar sind, folgt, da} diese Ab-
straktion in einem nichsten Schritt unserer ﬂberlegungen wieder »aufgehoben«
werden muB. Es ist also nunmehr das Augenmerk auf solche Aspekte der Be-
schrinkungen der Lernprinzipien einer gegebenen Funktionsform zu richten,
die als Transformationen von Widerspriichlichkeiten der Lerngriinde/Verfii-
gungsinteressen bei der Realisicrung der Handlungsmoglichkeiten des Lernge-
genstands zu fassen sind. Also (wiederum platt gesprochen) nicht lediglich Be-
schrinkungen, die daraus entstehen, daB das Individuum »will, aber nicht
kann«, sondern daraus, daB es gleichzeitig »will und nicht will« bzw. (besser
ausgedriickt), daB es seinen eigenen Lernfortschritt in Richtung auf die Anfor-
derungen des Lerngegenstands nicht widerspruchsfrei »selbst wollen kanne.
Somit wire der Aspekt der »strukturellen Lernschranken« zu ergéinzen und »auf-
zuheben« durch einen Aspekt, den wir als »dynamische Selbstbehinderungene«
des Lernens bezeichnen wollen. Wenn wir uns auf die dargelegten kategorialen
Voraussetzungen subjektwissenschaftlicher Lerntheorie besinnen, so verdeutli-
chen sich diese »Selbstbehinderungen« als blind-unreflektierte »Funktionalisie-
rungen« des Widerspruchs zwischen »begriindetem« Interesse an lernender Ver-
fiigungserweiterung einerseits und ebenfalls »begriindeter« Antizipation von
damit verbundenen Risiken der (wie immer »vermittelten«) Bedrohung gegebe-
ner Handlungsmoglichkeiten andererseits — also »Lernwiderstinde« im frither
dargelegten Sinne —, womit wir dieses Phidnomen in erster Anndherung »theo-
retisch« eingeordnet und auf dieser Ebene weiter prizisier- und erforschbar ge-
macht hétten.

Aus der Einbeziehung der »dynamischen Selbstbehinderungen« verdeutlicht
sich die grundsitzliche Unzulinglichkeit einer blofl »strukturellen« Analyse von
Lernbehinderungen etc., indem klar wird, daB mit der Unterstellung eines wi-
derspruchsfrei begriindeten »Lernwillens«, dessen Umsetzung nur das »Nicht-
Kdnnen« entgegensteht, der »Standpunkt des Subjekts« wiederum elilminiert
ist: Der aus dieser Hypostase gerechtfertigte Versuch einer bloBen »Férderunge«
der jeweils unentwickelten »Fahigkeiten« etc. des Subjekts wire gleichbedeu-
tend mit der »kontrollwissenschaftlichen« Negierung der Moglichkeit, dah das
Individuum (wenn auch noch spontan und unartikuliert) auch »Griinde« haben
kénnte, die ithm angediente Entwicklung seiner Fihigkeiten i seinem Verfu-
gungsinteresse gerade nicht zu wollen, bzw. wollen zu konnen. Das in den
»dynamischen Selbstbeschrinkungen« liegende Widerstandspotential gegen die
»Vereinnahmung« durch fremde Kontrollinteressen o.4. wiirde mithin hier mit
der »Lernforderung« — statt ihm zur Artikulation zu verhelfen — im »wohlver-
standenen Interesse« des Betroffenen iiber dessen Kopf hinweg unterdriickt.

Dabei ist die Analyse der in den Prinzipien der gegebenen Funktionsform
beschlossenen »dynamischen Selbstbehinderungen« — wie aus dem Gesagten
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ableitbar ist — keinesfalls als eine Alternative zur Analyse der »strukturellenc
Lernschranken zu betrachten. Vielmehr sind die Selbstbehinderungen als sol-
che Aspekte der Realisierungsmodi bzw. deren Transformation in die jeweiligen
Funktionsform zu explizieren, durch welche die Uberwindung der »strukturel-
len Schranken« ihrerseits behindert wird. Es sind hier mithin jene »gebroche-
nen«, sich selbst zuriicknehmenden bzw. »im Wege stehenden«, ambivalenten,
»ginseitigen« etc. Modalititen von Lernhandlungen auf den Punkt zu bringen,
durch welche das Individuum im Vollzug des Lernprozesses selbst seinen eige-
nen Lernforschritt in Antizipation der mit dem Lernerfolg verbundenen Risiken
und Bedrohungen immer wieder partiell riickgingig macht. Insbesondere ist
dabei an Selbstbehinderungen solcher »Lernerfolge« zu denken, aus denen di-
rekt hervorgehen wiirde, daB man mit der »Strategie« der Konfliktvermeidung
gegen seine eigenen allgemeineren Verfligungs/-Lebensinteressen verstoft, also
permanent »freiwillig« sich selbst schadet. Aber auch vermitteltere Formen
konflikthafter Konsequenzen wie die Antizipation der Isolation von anderen,
deren Mifgunst, Ausgrenzungstendenzen etc. als »konkurrente« Reaktion auf
den eigenen »Lernerfolge, ja selbst die » Angst«, zuzugeben, daB man noch »ler-
nen« muf, und so als »dumm« eingeschitzt und verspottet werden konnte, sind
hier in Rechnung zu stellen. Dies schlieft ein die »theoretische« Erfassung und
Erforschung derjenigen »Mechanismen«, durch welche die benannten »selbst-
schidigenden« Modalititen der Lernhandlungen dergestalt in die »Funktions-
forme transformiert werden, da mir durch die Art der »Funktionalisierung« die
Tatsache der Selbstschidigung unsichtbar bleibt, d.h. der sich mir aus meiner
unmittelbaren Verunsicherung aufdringende Lernwiderstand fir mich den Cha-
rakter der »Freiwilligkeit« annimmt. Die in diesem Zusammenhang herauszuar-
beitenden neuen Lernrinzipien zur »fundamentalen« Uberwindung der Lernbe-
hinderung verdeutlichen sich dabei in ihrem »dynamischen« Aspekt als solche
Prinzipien, aufgrund derer die mit dem »Lernerfolge« antizipierten Bedrohun-
gen, insbesondere als Konsequenz der dann unausweichlichen eigenen Hand-
lungen, nicht mehr blind und behindernd auf den Lernprozess zuriickwirken,
sondern als im Lerngegenstand selbst liegende objektive Lernbehinderungen im
»herrschenden Interesse« erkannt werden: Damit wire dic Bedrohung nicht
mehr durch reduzierte Lernprozesse »verinnerlicht«, sondern gerade durch die
lernende Realisierung neuer Aspekte des Lerngegenstands in ihrem »objekti-
ven« Charakter dingfest gemacht. So wiren die Interessenwiderspriiche durch
ihre »Vergegenstindlichung« aus dem Lernprozess selbst eliminiert, kénnten
sich also nicht mehr blind als behinderde Momente in diesem durchsetzen,
sodafl nunmehr ein »ungebrochener« Lernvollzug im Einklang mit den Lern-
griinden/Verfilgungsinteressen des Individuums erméglicht, d.h. die »dynami-
sche« Behinderung der Uberwindung »struktureller Lernschranken« aufgeho-
ben wire. (Ich kommt im letzten Teil noch darauf zuriick.)
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Wie bei der Analyse des »strukturellen« Aspekts der Lernbehinderungen (in
der dargestellten Weise) auf kategoriale Bestimmungen qualitativer Entwick-
lungsspriinge etc. zurtickzugreifen ist, so sind bei der Herausarbeitung der
»dynamischen« Selbstbehinderungen des Lernens — was wir bei der »kategoria-
len« Reformulierung des »Lernwiderstandes« bereits dargelegt haben — die ka-
tegorialen Bestimmungen der Alternative »restriktive-verallgemeinerte Hand-
lungsfihigkeit« als Basis fiir theoretische Konkretisierungen heranzuziehen: So-
wohl die »funktionalen« Spezifizierungen »Deuten vs.Begreifen«, »Verallgemei-
nerbare vs. ‘restriktive’ Emotionalitidt/ Motivation:‘Inneriichkeit’ und ‘innerer
Zwang'«, etc. (vgl. GdP, S. 383ff.) wie auch die aufgewiesenen »ontogeneti-
schen Vorformen« dieser Alternative im Entwicklungszug der »Bedeutungsver-
allgemeinerung« bzw. der »Unmittelbarkeitsiiberschreitung« (GdP, S. 457 bzw.
S. 490), etc.

Wenn man unter diesen Gesichtspunkten unser fritheres, um den Leontjew’schen Lotfel ange-
ordnetes Beispiel weiter ausfilhren wollte, so hitte man zundchst auf die Moglichkeit zu ver-
weisen, daB die benannte, fiir das Kind aus dem »Nicht-selbstindig-essen-Konnen« entstehen-
de Lernproblematik nicht primir »strukiurell« bedingt ist, sondern eine »dynamische Selbst-
behinderung« darstellt, daB also das Kind neben und »in« den Griinden, das selbstindige
Essen im Interesse seiner Verfiigungserweiterung zu »erlernen«, auch Griinde hat, dies —
ebenfalls in seinem Verfiigungsinteresse — nicht zu tun, womit also der Ubergang vom Han-
tieren mit dem »Loffel« als Naturding zum »sozialen Léffelgebrauch« unter praktischer Be-
ricksichtigung von dessen gesellschaftlich vergegenstindlichter »Brauchbarkeit« deswegen
nicht in seinen strukturellen Aspekten vollziehbar ist, weil das Kind sich selbst per »Lernwi-
derstindigkeit« daran hindert: Etwa, indem das Kind mit der Antizipation der Verfiigungser-
weiterung durch adiquaten Léffelgebrauch pleichzeitig einen durch die Selbstindigkeit des
Essen-Kénnens eingehandelten speziellen Verlust der miitterlichen Zuwendung antizipiert,
wodurch der Sonderstatus des noch total hilfsbediirftigen »Kleinkindes«, dessen Aufrecht-
erhaltung und »Pflege« moglicherweise bestimmten (vom Kind erahnten) regressiv-iiberpro-
tektiven Interessen der Mutter entgegenkommt, durch diese neve Selbstindigkeit gefdhrdet
sein kénnte, etc.

Zur genaueren theoretischen Fassung des so umschriebenen »dynamischen« Aspekts der
Lernproblematik kénnte man sich nun auf die schon erwihnte Vorform der Alternative sre-
striktive vs. verallgemeinerie Handlungsfihigkeit« im ontogenetischen Entwicklungszug der
»Bedeutungsverallgemeinerung« rickbeziehen (vgl. GdP, etwa 8. 470 ff.). Die geschilderte
»Lernwiderstindigkeit« als zentrales Bestimmungsmoment des »Auftauchens« der Lernpro-
blematik des »Nicht-selbstindig-essen-Kénnens« wire so als Erscheinungsform der »restrikti-
ven« Alternative zu verdeutlichen, da hier das Kind aus unmittelbarer Verunsicherung iiber
den mdglichen Verlust der in seiner Hilflosigkeit begriindeten miitterlichen Zuwendung sich
beim Vollzug des »fundamentalen Lernschritts« in Richtung auf ein »kooperatives« Niveau der
»Kind-Erwachsenen-Koordination« selbst behindert, also — »indem es seine Unselbstandig-
keit und Ausgeliefertheit, denen es einerseits zu entkommen trachtet, andererseits durch das
eigene Benehmen selbst bestitigt und befestigt« — im »Verzicht auf begriindbare Verfilgungs-
grweiterung seine eigenen ‘menschlichen’Interessen verletzt« (GdP, S. 471).

So gesehen wiirde dann die Unvollstéindigkeit, mehr noch: Inadiquatheit der erwihnten theo-
retisch-aktualempirischen Analyse der hier in den Realisierungsmodi/Unterstiitzungsweisen
liegenden bloB strukturellen Schranken samt ihrer »fundamentalen« Uberwindbarkeit in
»strukturell« entwickelteren Lernprinzipien hervortreten: Deren Uberpriifung via praktische
Umsetzung im Lernhandein des Kindes wire ndmlich nicht nur — da an den »priméren«
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Griinden der Lernproblematik vorbeigehend — weitgehend erfolglos, sondern dariiberhinaus
als Ignorierung der im Lernwiderstand unartikuliert enthaltenen Verunsicherungen und Ang-
ste des Kindes vor seiner »Unabhiingigkeit« ein »blinder« Versuch der »Brechung« des kindli-
chen Widerstandes gegen den angestrebten »Lernfortschritt«: Dies als (fingiertes) Beispiel fir
die friilher benannte Eliminierung der Ebene der Handlungsgrinde, damit des Subjekistand-
punkts, durch eine isolierte Behandlung allein der »strukturellen« Lernschranken und- ihrer
Uberwindbarkeit.

Die kategorial angeleiteten theoretisch-aktnalempirischen Analysen — die wir aus darstel-
lungstechnischen Griinden in einen »strukturellen« und einen »dynamischen« Anteil auseinan-
derdividiert haben — hétten also von vornherein das jeweilige Zu- und Ineinander von struktu-
rellen Lernschranken und dynamischen Selbstbehinderungen auf der Ebene der Realisie-
rungsmodi/Unterstiiztungsweisen herauszuarbeiten, also etwas zu klidren, auf welche Weise
sich das Kind innerhalb der hier angesprochenen Konkreten Lernproblematik auf den Umgang
mit dem Loffel als »Naturding« fixiert, und wie es dabei das Unterstiitzungsangebot der Er-
wachsenen dergestalt lediglich selektiv verwertet bzw.: u.U. sogar in einer Art selbst »steuert«
und beeinfluBt, dah alle Hinwcise auf das Niveau »kooperativen« Loffelgebrauchs ins Leere
laufen miissen. Dazu gehort auch die einschligige »dynamische« Analyse der »andereren
Seile« der »Kind-Erwachsenen-Koordination«, d.h. z.B. quasi der »Lehrwiderstindigkeiten«
auf seiten der Mutter, durch welche sie — um das Kind »klein« und abhéngig zu halten — die
Spezifika der Unterstiitzungstitigkeit, aus denen die Unvereinbarkeit des Hantierens mit dem
Loffel als »vorgefundeneme« Naturding mit der »Sachlogik« selbstindigen Essens etc. hervor-
ginge, nicht oder nur »halbherzig« realisiert, sich von dem Kind immer wicder »aus der Hand
schlagen« |d8t, etc. Dabei wiren auch die ideologischen Mechanismen zu explizieren, durch
welche aus gesellschaftlich bedingten Zwangslagen der Mutter gleichzeitig Tendenzen zur
»Brechung« der Handlungsfihigkeitsentwicklung des Kindes als Beitrag zu dessen »Vorberei-
tung aut seine fremdbestimmte Erwachsenenexistenz«, also »Weitergabe« herrschender Inter-
essen in der »Zurichtung« des Kindes, entstehen, etc. (vgl. etwa GdP, S. 467ff.). Dies alles
wiirde einschlieBen die theoretisch/aktualempirische Analyse der Eigenart jener Realisie-
rungsmodi/Unterstiitzungsformen und dariberhinaus allgemeineren Charkaterisika des so-
zialem Umgangs mit dem Kinde, durch welche fiir das Kind eine Lebenssituation gefdrdert
wird, in welcher es sich nicht mehr hitflos auf die »sachentbundene« Zuwendung der Mutter
0.4. angewiesen sieht. Anders gewendet: In welcher es (innerhalb des allgemeinen »Unterstiit-
zungsrahmens«) die Verfigungserweiterung/Lebensqualitit (iber die »Bedeutungsverallge-
meinerungen« erreichbarer) »kooperativer« Beziehungen »ungebrochen« antizipieren kann,
und 5o keinen »Grund« mehr hat, der Aneignung der »strukturellen« Prinzipien des »koopera-
tiven Loftelgebrauchs« als Voraussetzung (bzw. Symbol) selbstandigen Essens unartikuliert
Widerstand entgegenzusetzen, etc, (Niheres iiber das mit dem damit vollzogenen »fundamen-
talen Lernschritt« erreichte neue »kooperative« Bezichungsniveau als Vorform »verallgemei-
nerter Handlungsfihigkeit« findet sich in GdP, bes, S, 471f.).

e. Uberwindung von Lernproblematiken in fundamentalem Lernen
als Realisierung neuer Bedeutungsebenen und -beziige des Lerngegenstands

Um zu versuchen, aufgrund der bisher dargelegten Gesichtspunkte die Beson-
derheiten »fundamentalen« Lernens in Abhebung von blof »relativem« Lernen
nunmehr in verallgemeinerter Weise herauszuheben, schlagen wir den Bogen
zuriick zum Ausgangspunkt unserer Diskussion der »Lernproblematiken«, der
Ausgliederung jener Lerngegenstinde/-dimensionen, durch welche die jeweili-
ge Lernproblematik zu allererst ihre inhaltliche Spezifik erhilt, und von denen
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mithin die geschilderten weiteren Analyseschritte abhéngig sind: Da »Lernen«
unserem Verstidndnis nach grundsitzlich als Erweiterung der individuellen
Handlungsfihigkeit in Realisierung gesellschaftlicher Bedeutungen/Hand-
lungsmoglichkeiten einzuordnen ist, miissen auch die Eigenarten des »funda-
mentalen« gegeniiber dem »relativen« Lernen als unterschiedliche Weisen bzw,
Niveaus der Realisierung der im gegebenen Lerngegenstand enthaltenen Bedeu-
tungen/Handlungsmdoglichkeiten generalisierbar sein. Wenn man dies unter Be-
riicksichtigung der frither herausgehobenen Charakteristik des »fundamentalen
Lernens« als Uberwindung der Beschrankungen schon »erworbener« durch Ge-
winnung »neuer«, diese Beschrinkungen »aufhebender« Lernprinzipien weiter-
denkt, so ergibt sich von da aus die Konsequenz, diese neuen Prinzipien als
Maglichkeiten der Realisierung neuer Bedeutungsebenen und -beziige des
Lerngegenstandes liber die bisher aufgrund der bestehenden Lernproblematik
erfassten hinaus zu charakterisieren.

»Relatives« Lernen wére so gesehen ein Lernfortschritt im Rahmen des
durch die Lernproblematik ausgegliederten Lerngegenstands, wobei diese Aus-
gliederung selbst also »unproblematisch« bleibt. In »fundamentalem« Lernen
hingegen wiirden im Zuge des Lernprozesses selbst neue Ebenen/Beziige des
Lerngegenstandes »problematisch«, d.h. die Problematisierung der urspriing-
lich im Lernen involvierten Gegenstandsauffassung wére selbst das wesentliche
Bestimmungsmoment des »fundamentalen« Lernschrittes. Wenn wir uns verge-
genwirtigen, da — wie frither ausgefithrt — in der Ausgliederung eines Lern-
gegenstandes stets lediglich bestimmte Bedeutungseinheiten innerhalb eines
umfassenderen gesellschaftlich-sozialen Bedeutungszusammenhangs akzen-
tuiert werden, womit jeder »problematisierte« Lerngegenstand notwendig ledig-
lich ein Aspekt des gegebenen umgreifenden »Bedeutungsvor-« bzw. »-umfel-
des« ist, so lift sich dies noch weiter konkretisieren: In »fundamentaleme« Ler-
nen werden aufgrund der erfahrenen Widerspriiche bzw. Unvereinbarkeiten
zwischen den bisher zuhandenen Lernprinzipien und dem néchsten notwendi-
gen Lernschritt — also quasi der »Lernkrise«, durch welche die jeweilige Lern-
problematik virulent wurde — dergestalt weitere Bedeutungsebenen/-beziige
des bisherigen Lernvor- bzw. umfeldes als »neue« Aspekte des Lerngegenstan-
des problematisiert, daB durch die damit ermdglichte urnfassendere Aufschliis-
selung von gesellschaftlich-sozialen Bedeutungszusammenhingen diese Wider-
spriiche/Unvereinbarkeiten nunmehr »aufhebbar« sind. »Fundamentales« Ler-
nen ist mithin — in anderer Wendung — eine aus den inhaltlichen Notwendig-
keiten des (weiteren) Lernfortschritts begriindete qualitative Selbstverdnderung
der initialen Lernproblematik: Dem Lernenden wird dabei also im Lernvollzug
am Lerngegenstand mit dessen Durchdringung bzw. Erweiterung nicht weniger,
sondern mehr »problematische«, und er gewinnt mit dem fundamentalen Lern-
schritt somit quasi ein neues »Problembewufitsein« als Basis weiteren »relativen
Lernens« (bis zur nichsten »Lernkrise«).
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Wie man sich dies zundchst im Hinblick auf den »strukturellen« Aspekt fundamentaler Lern-
schritte genaver vorzustellen hat, 146t sich wiederum an unsetem frither angefiihrten elabo-
rierten »Loffel-Beispiet« verdeutlichen: Wenn das Kind (in der geschilderten Weise) »gelernt«
hat, den »Léffe]« nicht mehr wie ein blofes »Naturding« zu behandeln, sondern gemifl dem
in ihm vergegenstindlichten Gebrauchszweck »sachlogisch richtige zu verwenden, so ist
damit auch gesagt, dafl dem Kind qualitativ neue Aspekte des Lerngegenstands »problema-
tisch« geworden sind. Wihrend es namlich vorher beim »Hantieren« mit dem Loffel quasi von
dessen spezifischer Bedeutung als gesellschafilich produziertem Gebrauchsgegenstand »ab-
strahiert«, d.h. dic im Léffel licgenden Handlungsmédglichkeiten nur auf der unspezifischen
Ebene realisiert hat, die diesem mit ardcren »Naturdingens, wic Stocken, Steinen ete. ge-
meinsam zukommen, wird von ihm nunmehr der Lerngegenstand »Léffel« in seiner besonde-
ren Qualitédt als »Veratlgemeinertes-Gemachtsein-Zu« (einer Qualitdt, die er immer schon
»hatte«, die aber vom Kind bisher nicht »gesehen« wurde) praktisch erfasst.

Mit dieser »fundamentalen« Erweiterung des Lerngegenstands (d.h. der Aspekie, die auf-
grund der urspriinglichen Lernproblematik aus dem gesellschafilichen Bedeutungszusam-
menhang »ausgegliedert« wurden) hat sich nun auch die »Lernproblematik« selbst — quasi
»aus sich heraus« - verindert: Wihrend vorher fiir das Kind die »Problematik« lediglich
darin bestand, seinen Umgang mit dem Loffel in der Art zu »verbessern«, dall man damit die
Speisen »irgendwie« in den Mund beférdern kann, wird ihm nunmehr das Lernen des »richti-
gen« Loffelgebrauchs, d.h. seine Verwendung im Sinne dessen, »wozu er gemacht ist«, pro-
blematisch. Ist diese erweitere »Problematik« erst einmal erfasst, so ergeben sich daraus wie-
derum neue Moglichkeiten hzw. Notwendigkeiten »relativen Lernens«, etwa der »Formung«
des Bewegungsablaufs gemaB der vergegenstindlichten »Sachlogik« des Loffels (d.h. ihn
waagerecht mit der Offnung nach oben ohne etwas zu verschiitten oder zu verkleckern zum
Munde fiihren zu kdnnen): Ein solcher refativer Lernvollzug wire auf der Ebene der Realisie-
rung blof} unspezifisch »natiirlicher« Bedeutungsaspekte des Lé{tels grundsatzlich nicht mog-
lich gewesen. Selbst ein entsprechendes »Zufallsergebnis« hitte das Kind, da es ja nicht
wuflte, »worauf es ankommt«, niemals »festhalten«, reproduzieren und lernend verbessern
konnen: Die Bewegungsgestalt des »Einen-Loffel-Fihrens« hat quasi eine Art von »Kiinstlich-
keit«, die dem Umgang mit Naturdingen total »unangemessen« ist und nur aus der Gegen-
standsbedeutung des Lofiels als »hergestelltem« Gebrauchsgepenstand begriindbar, mithin
auch nur auf dieser Ebene (unter adiquater Assilmilation entsprechender Unterstiitzungstitig-
keit der Erwachsenen) »lernbar« ist, etc.

In einem fundamentalen Lernschritt, soweit man ihn lediglich in seinen »struk-
turellen« Aspekten betrachtet, werden also (wie damit gezeigt) mit der Erweite-
rung des Lerngegenstandes »entwickeltere«, spezifischere ete. Bewéltigungsfor-
men der jeweiligen »praktischen«, »kognitivene, etc. Lernproblematik, wie sie
als gesellschaftliche Handlungsmdglichkeiten in Bedeutungszusammenhingen
»jenseits« der urspriinglichen Ausgliederung des Ierngegenstandes »vergegen-
stindlicht« sind, nun auch fiir den Lernenden in seinem Verfiigungsinteresse
realisierbar. Wenn man nun wiederum den »dynamischen« Aspekt fundamenta-
ler Lernschritte in die Uberlegungen einbezieht, verdeutlicht sich, daB in den
Bedeutungsebenen/-bezigen, um die hier der Lerngegenstand erweitert wird,
bisher nicht erfasste objektive Widerspriiche zwischen den eigenen Verfiigungs-
interessen und »herrschenden« Kontrollinteressen enthalten sein missen, In der
gegebenen Lernproblematik wurde mithin der jeweilige Lerngegenstand — ent-
weder »spontan« durch den Lernenden oder durch die Art und Weise, in der
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die Lernproblematik unter institutioneller Kontrolle fixiert wurde — in einer
Weise »verkiirzt« und »vereinseitigt« ausgegliedert, daff die in ihm liegenden
»Unvereinbarkeiten« zwischen Lernanforderungen und subjektiven Verfiigungs-
interessen nicht als Teilaspekte iibergreifender gesellschaftlicher Intercssenwi-
derspriche erkennbar waren. Im »widerstindigen« Lernen wurde diese be-
schrankte und beschrinkende Gegenstandsausgliederung quasi als »bare
Miinze« genommen, d.h. mit der »Sache selbst« um die es hier geht, gleichge-
setzt: So konnten die dergestalt parzellierten und »bruchstiickhaften« Hinweise
auf Unvereinbarkeiten der Lernziele mit meinen Lerninteressen nur in unmittel-
bar »spontaner« Weise, personalisiert und auf bloB »soziale« Konflikte reduziert,
d.h. als Lernwiderstand, sich in meinem Lernvolizug niederschlagen. Wenn nun
mit der »fundamentalen« Uberwindung des Lernwiderstandes die objektiven ge-
sellschaftlichen Verflochtenheiten des Lerngegenstandes fassbar werden, so im-
pliziert dies gleichzeitig die praktische Erkenntnis der geschilderten realen ge-
sellschaftlich-sozialen Widerspriiche, durch welche ich mich in meinem Lern-
beitrag und dem darin liegenden subjektiven Verfligungsinteresse mit fremden
Verfiigungsinteressen (seien es »herrschende«, seien es gleichgerichtete) anta-
gonistisch bzw. kooperativ ins Verhiltnis setze.

Daraus erhellt eine zentrale Eigenart des »dynanmuschen« Aspekts fundamen-
taler Lernschritte: Da mit der Aufhebung der spontan-personalisierenden »Ver-
kapselung« der genannten Interessenwiderspriiche die mit dem Vollzug des
Lernprozesse antizipierbare Bedrohung meiner bestehenden Handlungsfihig-
keit durch herrschende Kréfte etc. nun nicht mehr in unmittelbarer Selbstbehin-
derung mystifiziert ist, sondern — quasi auf der Gegenstandsseite — in ihren
vollen Realitit bewufit wird, impliziert der fundamentale Lernschritt hier not-
wendig auch das »Lernen« der realen Bewdltigung solcher Bedrohung, d.h. den
Erwerb der gedanklichen und praktischen Mittel, mit denen ich die in meinem
Lebensinteresse notwendige Erweiterung des Lerngegenstandes bis zur Erkenn-
barkeit seiner objektiven sozial- gesellschaftlichen Verflochtenheiten etc. gegen
die »herrschenden Interessen« an der Verhinderung solcher Erweiterung durch-
setzen kann. Erst in einer solchen Perpektive der Uberwindbarkeit wird die
selbstschidigende »Restriktivitit« des Lernwiderstandes vollends »bewulfitseins-
fahig«, was ggf. auch die Erkenntnis einschliefit, dafl man sich mit einer Lern-
verweigerung (als Extremform des Lernwiderstandes) keineswegs einfach im
Gegensaiz zu den herrschenden Interessen, sondern — indem man sich selbst
die Voraussetzungen fiir den bewuliten Widerstand gegen die Beschriinkung der
eigenen Verfligungsmdglichkeiten vorenthdlt — letztlich (wenn auch wider-
spriichlich) im Einklang mit ihnen befindet. — Das Lernen »als« Widerstand
wird hier also in gewissem Sinne durch das Lernen »von« Widerstand aufgeho-
ben. Die jeweiligen Besonderheiten der fiir ein solches »Widerstandslernen« er-
forderten Realisierungsmodi — von shinweisenden« Aktivititen, »argumentati-
ven« Einlassungen, Uber individuell geplante Durchsetzungsstrategien bis zu
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den verschiedenen Formen und Graden des Zusammenschiusses mit Gleichin-
teressierten: Nutzung oder Schaffung demokratischer Méglichkeiten der Wil-
lensbildung, »demonstrative« Willensbekundungen, Inititerung/Beteilung von/
an Massenbewegungen etc. — ergeben sich wiederum aus der Eigenart der je-
weiligen Lernproblematik, kdnnen mithin nur in theoretisch-aktualempirischen
Analysen weiter abgeklért und verallgemeinert werden. Dabei ist (um diesem
wohlfeilen Miflverstindnis zu begegnen) nicht etwa lediglich an explizit politi-
schen Kampf gedacht: Die Formen und Strategien des Widerstandslernens miis-
sen vielmehr genau so vielfiltig und vermittelt sein, wie dies die Erscheinungs-
formen »herrschender« Behinderungen/Bedrohungen subjektiver Verfigungs-
erweiterung in den verschiedenen gesellschaftlichen Bereichen und Facetten der
alltidglichen Lebenspraxis selbst sind — was nun nochmals und das letzte Mal
mit dem Ausbau unserer Version des Leontjew’schen »Loffelbeispiels« veran-

schaulicht werden soll:

Der geschilderte fundamentale Lernschritt des Kindes in Richtung auf die Fihigkeit zum »sa-
chadidquaten« Loffelgebrauch (als Symbol fiir seine ncue »kooperative« Selbstandigkeit) im-
plizicrt — »dynamisch« gesehen — in der Weise eine Erweiterung des Lerngegenstandes, dafl
das Kind nunmehr den Stellenwert, den seine »Selbstindigkeit« fiir andere hat samt der daraus
sich ergebenden Riickwirkungen auf das eigene Handeln praktisch beriicksichtigen kann: Es
muf} seine als blinder »Niederschlag« des drohenden Zuwendungsverlustes der Mutter ent-
standenen Lernwiderstindigkeiten auf irgendeine Art so als reale Interessenwiderspriiche
zwischen Mutter und Kind »vergegenstandlicht« haben, daB sie nunmehr das »verfugungser-
weiternde« Lernen nicht mehr behindern kénnen. Anders: Das Kind mul »eingesehen«
haben, daB die Interessen der Mutter an der Erhaltung semner »Unselbstindigkeit« seinem ei-
genen Selbstindigkeitsstreben objektiv entgegenstehen, und daB es nur im Widerstand gegen
diese miitterlichen Interessen {iber die bisherigen blof} sozialen Abhiingigkeiten in Richtung
auf das neue »kooperative« Beziehungsniveau hinausgelangen kann.

Bei einem solchen zum Vollzug des fundamentalen Lernschritics (auch in seinen sstrukturel-
len« Aspekten} unerlidBBlichen »Widerstandslernen« mag das Kind z.B. »gelernt« haben, auf
welche Weise cs an die bei der Mutter ja auch vorhandenen Interessen an der Forderung der
Selbstindigkeit des Kindes dergestalt appellieren kann, daB sie ihre eigenen, dem entgegen-
stehenden »regressiven« Tendenzen zu iberwinden vermag, womit das Kind sich quasi mat
den »progressiven« Neigungen der Mutter verbundet hiitte (vgl. Holzkamp 1979, S. 35ff.).
Und/oder das Kind mag allmahlich herausgefunden haben, auf welche Weise es andere Indi-
viduen in der familialen Situation, Erwachsene oder Kinder, so um Unterstiitzung seiner ein-
schlagigen selbststandigkeitsgerichteten Lernvollzlge angehen kann, dal die Behinderungs-
versuche der Mutter dadurch neutralisiert werden {etwa als die bekannte kindliche »Technik«,
durch Gegeneinander-Ausspielen der Erwachsenen deren Restriktionen partiell zu entkom-
men und sich so etwas »Luft« zu schaffen). Falls all dies nicht zum »Erfolg« fiihrt, bleibt {(ent-
sprechende vorgingige Lernschritte vorausgesetzt) fiir das Kind immer noch die Moglichkeit,
die »blinde« Lernwiderstidndigkeit in einen zwar »inneren«, aber dennoch bewuliten Wider-
stand gegen die ihm zugemuteten Restriktionen zu transformieren, d.h. »die Wut« zu kriegen,
sich zu verschlieBen und kinftighin immer besser zu lernen, Schwichen der Erwachsenen,
Liicken in ihren KontrollmaBnahmen, Inkonsequenzen und Widerspriiche ihrer »Erziehungs-
aktivititen« jeweils rigoros zu seiner (wie immer punktuellen) Vertligungserweiterung auszu-
nutzen - - im dbrigen »geduldig« auf die Gelegenheit bzw. den Zeitpunkt zu warten, wo es
thnen dies alles »heimzahlen« kann — wobei solche lebenswichtigen Lernprozesse des »Hin-
ubcrretiens« der eigenen Selbstachtung und Integritét iiber die Zeit der Ausgeliefertheit an die
Willkiir der Erwachsenen dann fiir Eltern, Lehrer etc. als eben jene »Bockigkeit«, »Verstockt-
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heit« 0.4. des Kindes in Erscheinung treten, die man auf vielfiltige Weise »erzieherisch« zu
»brechen« versucht und damit ungewollt dem Kind immer neue Griinde fiir die Verfestigung
und den Ausbau seines »inneren Widerstandes« liefert.

In unseren bisherigen Auslegungen haben wir allerdings (darin verdeutlicht sich die allgemei-
ne Problematik von »Beispielen« dieser Art), auf relativ »einseitige« Weise die widerspruchs-
freie »Niitzlichkeit« des Loffelgebrauchs unterstellt und die Lernproblematik allein als Behin-
derung der Realisierung diese Niitzlichkeit durch das Kind expliziert. Ausgekiammert wurde
dabei die mogliche Disziplinierungsfunktion des Bestehens der Erwachsenen auof »ordentli-
chem Essen« mit dem Loffel, »so wie es sich gehérte 0.4. Wenn man diesen Gesichtsunkt mit
einbezieht, so wire die bisherige Charakterisierung des gcnannten »fundamentalen Lern-
schritts« in einer wesentlichen Hinsicht zu erginzen: Dadurch wird fiir das Kind auch beur-
teilbar, inwieweit die quasi im Loffel verkorperte Méglichkeit sverniinftiper«, d.h. effektiver,
sanberer etc. zu essen, dem Kind durch die Erwachscnen nicht nur (in der geschilderten
Weise) tendenzibs vorenthalten, sondern u.U. auch zu Diziplinierungszwecken »iibertricbenc,
d.h. von entsprechenden gesellschaftlichen »Normen« kindlichen Wohlverhaltens her
»zweckentfremdet« wird: Diese Méglichkeit gewinnt das Kind mit den »kooperativen« MaB-
stiben, durch welche es aufgrund »sachlogischere Kriterien die jeweilige Lernanforderung
jenseits der Alternative der blinden Ubernahme oder Verweigerung/ Widerstindigkeit auf ihre

inhaltliche Berechtigung hin einschiitzen kann, etc. (Zum Erfahrungshintergrund der hier vor-
getragenen Ausweitung des Leontjewschen »Loffelbeispicls« vgl. unser »Projekt Subjekient-
wicklung in der frithen Kindheit«, etwa 1985.)

Ein iibergreifendes Problem hinsichtlich der Voraussetzungen, unter denen
»fundamentale Lernschritte« als Erweiterungen der Ebenen/Beziige des Lern-
gegenstandes moglich sind, verdeutlicht sich aus der Frage, welche Griinde ein
Individuum angesichts emnes erreichten Niveaus der Handlungsfiahigkeit haben
kann, die Lernwiderspriiche, durch welche der jeweilige fundamentale Lern-
schritt »erzwungen« wird, liberhaupt subjektiv zuzulassen. Max Miller hat —
im Rahmen seiner »argumentationslogischen« Analysen — dberzeugend auf die
konstifuierende Bedeutung kollektiver Lernprozesse fiir das Zustandekommen
der »Selbstwiderspriiche« verwiesen: Der Umstand, daB ich neue Tatsachen
bzw. Argumente anerkennen muf}, die mit meinem je »Vorgelernten« in Wider-
spruch stehen ist demnach nur daraus begreiflich, daB diese in einem gemeinsa-
men Argumentationsprozess vom jeweils anderen, der meine Position nicht
teilt, vorgebracht werden. Indem dabei gleichzeitig die Freiheit von kontradik-
torischen Widerspriichen als Basis jeglichen Argumentierens von mir anerkannt
wird, also eine grundsitzliche Gemeinsamkeit zwischen mir und dem argumen-
tativen Gegner bildet, ist der fundamentale Lernfortschritt trotz bzw. gerade
wegen widersprechender Auffassungen hier ¢in Ergebnis kollektiven Lernens
(vgl. Miller 1986, etwa S. 236f1.).

Auch in unserem »titigkeitstheoretischen« Ansatz jenseits der interaktioni-
stischen Position Millers diirfte man nur durch die Ausweitung des Blicks iiber
blof individuelle Lern- und Entwicklungsprozesse hinaus — also unter Einbe-
ziehung der allein in kollektiver Exfahrungsbildung faBbaren, auf jeweils be-
stimmten Verabeitungsniveaus aufscheinenden Unvereinbarkeiten unterschied-
licher gesellschaftlicher Perspektiven auf das gleiche Problem — die subjektive
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Realitdt von Lernwiderspriichen, d.h. die Mdglichkeit/Notwendigkeit funda-
mentaler Lernschritte verstdndlich machen kdnnen. Die Unausweichlichkeit der
ﬁbcrwi_ndung derartiger Unvereinbarkeiten durch »lernendes« Erreichen eines
neuen Verarbeitungsniveaus wire mithin zu begreifen als die aus gemeinsamen
(und nur gemeinsam durchzusetzenden) Lebensinteressen begriindete subjekti-
ve Notwendigkeit, angesichts der »zwischen uns« bestehenden Widerspriiche
dennoch wieder handlungsfiihig werden zu miissen. Mit einem solchen Denkan-
satz wire dann auch die Moglichkeit eroffnet, der Hypostase des einsam in Aus-
einandersetzung mit seiner Umwelt immer neue Entwicklungsstadien erklim-
menden Kindes, also der Vorstellung von Entwicklung als »Sich-selbst-an-den-
Haaren-aus-dem Sumpf-Ziehen«, und den dadurch bedingten »reifungstheoreti-
schen« Relikten, die selbst einer elaborierten genetischen Konzeption wie der
von Piaget eigen sind, zu entkommen. — Eine Bestitigung dieser Uberlegungen
aus dem Negativen mag man dabei etwa in der rigorosen »Individualisierung«
von Lernprozessen, d.h, Unterdriickung kollektiven Lernens, in gesellschaftli-
chen Institutionen wie der Schule und der Universitit sehen: Indem hier jeder
unter der Ideologie der persénlichen Selbstvervollkommnung auf sich selbst zu-
riuckgeworfen ist, wird systematisch die Moglichkeit behindert, in fundamenta-
lem Lernen sich neue, iiber die institutionell definierten hinausgehende, Ebenen
und Beziige des Lerngegenstandes zu erdffnen und damit den eigenen Standort
innerhalb widerspriichlicher gesellschaftlicher Interesssen praktisch zu begrei-
fen: Wenn jeder nur »fiir sich« lernen darf, bzw. sein Beitrag nur in seinen indi-
viduell zurechenbaren Aspekten bewertet wird, so steht der Zusammensetzung
der so angeeigneten verschieden Teilaspekte durch das Interpretationsmonopol
der Institution im herrschenden Interesse nichts im Wege.

Darin verdeutlicht sich unter einem weiteren Aspekt die umfassendere ideo-
logische Funktion der »offiziellen« bzw. »theoretischen« Ignorierung der sub-
jektiven Begriindungszusammenhinge des Lernwiderstandes: Indem hier vor-
ausgesetzt ist, dal man prinzipiell auch zu Lernprozessen, die (tatséchlich oder
vorgeblich) im eigenen Interesse sind, institutionell gepresst' werden muf, geht
man implizit davon aus, daB die Individuen in threr genuinen Unmiindigkeit
selbst nicht wissen kdnnen, was fiir sie gut ist — und erzeugt durch die darin be-
griindeten ZwangsmaBnahmen genau jene Lernwiderstindigkeiten, die dann
wiederum zur Rechtfertigung des Zwangs dienen kénnen. Die »Vernunfi« der in
dieser Weise laufend institutionell erzeugten Lernbehinderung liegt in der Absi-
cherung des herrschenden Erziehungsmonopols durch Vereinzelung der Indivi-
duen in unartikulierter blinder Widerstidndigkeit, die sich laufend selbst ins Un-
recht setzt und so die »Rationalitit« der »erzieherischen« Eingriffe und der dazu
geschaffenen institutionellen Arrangements und »wissenschaftlichen« Theorien
bestétigt: Der damit einhergehende ungeheuere Verschleil an menschlicher
Produktivitit und Lebensfreunde wird gemif der »Logik« des Kapitals — wie
generell so auch hier — als Preis fiir die Vereinzelung und Isolierung der Be-
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troffenen, also Verhinderung der Entfaltung von bewufitem Widerstand gegen
die Unterdriickung der allgemeinen durch die herrschenden Interessen, in Kauf
genommen.

4. Schlufbemerkung

Aus dem geschilderten Konzept der »Lernproblematiken« als theoretisch-
aktualempirischer Ansatzstelle subjektwissenschaftlicher Lernforschung ergibt
sich die Moglichkeit/Notwendigkeit, die bisher skizzierten begrifflichen Auf-
schliisselungen des Lerncns/Lernwiderstandes an jeder denkbarer Erschei-
nungsform einer Lernproblematik zu konkretisieren, spezifizieren und u.U.
auch zu korrigieren und von da aus die Art und Reichweite von Verallgemeine-
rungen zu erkunden. Die Voraussetzungen dazu liegen in der (durch unsere Be-
griftlichkeit vorprogrammierten) Fassung der Lernproblematiken als mogliche
»typische Lernproblematiken« und deren Uberpriifung durch ihre methodische
Wendung als Spielarten »typischer Moglichkeitsrdume«, womit die subjektwis-
senschaftlichen Verfahrensweisen, wie sie im 9. Kapitel von GdP dargelegt sind,
fiir die Lernforschung fruchtbar zu machen wiiren, D. h.: Verallgemeinerungen
werden hier nicht in abstrakten Wenn-Dann-Aussagen hypostasiert und sodann
durch Herstellung/Auswahl einer entsprechenden (experimentellen oder
guasiexperimeniellen) Realitdt sdurchgesetzt« sondern sdurch« die unreduzierte
Vielfalt der »auftauchenden« Lernproblematiken hindurch gewonnen und (auf
die in GdP dargestellte »asymptotische« Weise) laufend korrigiert. Das Kriteri-
um flir die »Betroffenheit« von einer typischen Lernproblematik als »Moglich-
keitstyp« ist sodann der Versuch einer — informellen (etwa durch den Leser
vollzogenen) oder formellen, d.h. innerhalb von Forschungsprojekten metho-
disch auszuweisenden — »Selbstsubsumtion«, womit jeweils vom Subjektstand-
punkt aus entschieden werden muf}, wieweit meine individuelle Lernproblema-
tik als Erscheinungsform der wissenschaftlich erarbeiteten »typischen Lernpro-
blematik« akzeptiert werden kann, bzw, wieweit diese durch meinen Beitrag um
weitere Vermittlungsebenen zu bereichern oder auch total als fiir mich »unthe-
matisch« einzustufen ist, etc.

Aus diesen methodischen Hinweisen 148t sich nun auch andeuten, wie die
Eigenart und Funktion des »Lehrens« bzw. (allgemeiner) der praktischen Um-
setzung von Resultaten subjektwissenschaftlicher Lernforschung zu bestimmen
ist: Es sind eben die jeweils erarbeiteten »typischen Lernproblematikene«, die
den Lernenden im Kontext der jewelligen inhaltlichen Lernanforderungen anzu-
bieten sind, damit sie (gemiB dem Stand der Forschung) ihre Lernwiderstindig-
keiten bzw, tendenzielle Lernverweigerung so auf den Begriff bringen kénnen,

daB der angesagte fundamentale Lernschritt (in seinen strukturellen und dyna-
mischen Aspekten) von ihnen vollziehbar wird. Dies schliet allerdings ein, dafl

man als »Lehrender« o0.4. die Entscheidung, wieweit eine Lernproblematik fiir
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sie einschligig ist, zwar begrifflich und praktisch zu unterstiitzen hat, aber in
ihrem Vollzug notwendig den Lernenden selbst liberlassen mul — und daB man
grundsitzlich keine Garantie dafiir besitzt, daB der (giinstigenfalls) vollzogene
fundamentale Lernschritt auch die »geplanten« Resultate erbringt, d.h. immer
in Rechnung stellen muf, dal der Lernende mit tiberzeugenden Griinden in Er-
weiterung der Bedeutungsebenen und -beziige des Lerngegenstands gegen die
jeweilige Definition und Beschrinkung der vorgegebenen Lernanforderung —
damit u.U. auch gegen den diese vertretenden Funktionir der jeweiligen Erzie-
hungsinstitution — Widerstand leisten wird: Die Losung der auf diese Weise
aufscheinenden Konflikte mag dann (soweit sie verallgemeinerbar sind) den
Vollzug eines fundamentalen Lernschritts nun auch auf der Seite des Lehrenden
erfordern.

Literaturverzeichnis

Baller, R., 1987 Galperins Theorie der etappenweisen Bildung geistiger Operationen und ihre
Rezeption. Diplomarbeit (Psychologisches Institut der Freien Universitit Berlin)

Berg, Hans Christoph, 1976: »...gelernt haben wir nicht viel...«. Portrait einer Schule im Hin-
blick auf Bildung und Demokratie. Braunschschweig

Galperin, PJ., 1967 Die Entwicklung der Untersuchungen iiber die Bildung geistiger Opera-
tionen. In Hiebsch, H., Klix, F. & Vorwerg M. (Hrsg.), Ergebnisse der sowjetischen Psy-
chologie. Berlin (DDR), 367-405

Galperin, P.J., 1969: Zur Untersuchung der intellektuellen Entwicklung des Kindes. Sowjet-
wissenschaft: Gesellschaftswissenschaftliche Beitriige, 1270-1283

Galperin, PJ., 1976: Zu Grundfragen der Psychologie. Kéln

Holzkamp, K., 1979: Zur kritisch-psychologischen Theorie der Subjektivitit II. Das Verhilt-
nis individueller Subjekte zu gesellschaftlichen Subjekten und die frithkindliche Genese
der Subjektivitit. Forum Kritische Psychologie 5, 7-46

Holzkamp, K., 1983: Grundlegung der Psychologie. Frankfurt/M.

Holzkamp-Osterkamp, U., 1975. Grundiagen der psychologischen Motivationsforschung 1.
Frankfurt/M.

Holzkamp-Osterkamp, U., 1976: Grundlagen der psychologischen Motivationsforschung Ii.
Die Besonderheit menschlicher Bediirfnisse — Problematik und Erkenntnisgehalt der
Psychoanalyse. Frankfurt/M.

Markard, M., 1984: Einstellung — Kritik cines sozialpsychologischen Grundkonzepts.
Frankfurt/M.

Markard, M., 1985: Konzepte der methodischen Enwicklung des Projekts Subjektentwick-
lung in der frilhen Kindheit. Forum Kritische Psychologie 17, 101-120

Miller, M., 1986: Kollektive Lernprozesse. Studien zur Grundlegung einer soziologischen
Lerntheorie. Frankfurt/M.

Projekt Subjektentwicklung in der friihen Kindheit, 1985: »Suhjektentwicklung in der frithen
Kindheit«: Der Weg eines Forschungsprojekts in die Forderungsunwiirdigkeit. Forum
Kritische Psychologie 17, 41-125

Watson, D./Tharp, R., 1975: Einiibung in Selbstkontrolle. Grundlagen und Methoden der
Verhaltensdnderung. Miinchen

Zimumner, G., 1987; Selbstorganisation des Lernens. Kritik der modernen Arbeitserziehung.
Frankfurt/M, i

FORUM KRITISCHE PSYCHOLOGIE 20



