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1. Das Phänomendes.swiderständigen Lernens«
als lernıheoreiisches Ansarzproblem

»Lernen« ist— wer wollte dies bestreiten? — allgemein gesehen der wesentliche
Motor menschlicher Entwicklung und Lebensentfaltung. So scheint es evident,
daß das Lernen, da Schlüssel zur subjektiven Lebensqualität, auch genuines T.e-
bensinteresse der Indiduen sein müßte. Dem steht nun aber der ebenfalls kaum
bestreitbare Tatbestand gegenüber, daß — etwa angefangen von der Schulpflicht

über vielfähige informelle und formelle Disziplinerungsmittel bis hin zu dem
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ausgeklügelten Repressionsapparat des schulischen und universitären Prüfungs-
wesens — mannigfache rechtliche undinstitutionelle Vorkehrungen exsistieren,
mit welchen die Menschen zu lernen gezwungen werden sollen. Ebenso er-
scheint Lernen im öffentlichen Bewußtsein unserer Gesellschaft oft wenigerals
Chance oder Entfaltungsmöglichkeit denn als Last oder Zumutung. Auchin der
unmittelbaren Selbsterfahrung ist »Lernen« meist zum mindesten ambivalent,
wird auch als Druck, Mühsal, Überforderung, Fremdbestinnmungerlebt. Selbst

da, wo das Lernen glatt geht, leichtfällt, sogar »Spaß macht«,ist es nicht von
widersprüchlichen Konnotationenbefreit, gerät leicht in Redeutungshöfe von
Folgsamkeit, Anpasserei, »Musterschüler«, Strebertum — so als ob man dem

Lernen und dem Lernendenseine lustvolle Mühelosigkeit nicht abnehmen mag,
persönliche Vorteilsnahme auf Kosten anderer dahinter vermutet.

Der Widerspruch zwischen dem allgemeinen Lebenswert des Lernens und
dem ambiyalenten Zwangscharakter vieler seiner konkreten Erscheinungsfor-
men und Erfahrungsweisen versteht sich global aus dem Umstand, daß »Ler-
nen« nicht nur subjektiv notwendig, sondern auch zur gesellschaftlichen Repro-
duktion erfordert ist, d.h. gefordert wird. Dabei ist dor 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 einzelnenist keineswegs einfach ab-
lesbar, ob bzw. in welcher Hinsicht das gesamtgesellschaftlich Geforderte auch
in seinern Interesseist. Nimmt man den in unserer Gesellschaft vorgefundenen
(wie immer näher zu fassenden) Gegensatz zwischen herrschenden Interessen
(als »Interessen der Herrschenden«) und allgemeinen Interessen hinzu, so ver-

deutlicht sich, daß der Zusammenhang zwischen gesellschaftlichen Lernanfor-
derungen und subjektivem Lerninteresse nicht nur zunächst verborgen ist und
der Klärung bedarf, sondern daß hier darüberhinaus immer wieder neu zu pro-
blematisieren ist, wieweit dieser Zusammenhangtatsächlich besteht.

Der Einzelne sicht sich mithin angesichts jeder — ob nun fremdgesetzten
oderselbstgewählten — Lernanforderungeiner Situation gegenüber, in welcher

sein Interesse am Lerngegenstand auf komplexe, widersprüchliche und mystifi-
zierte Weise mit herrschenden Interessen verflochtenist. Die eingangs geschil-
derten »negativen« Aspekte bzw. Konnotationen des »Lernens«in der Erfahrung
des lernenden Subjekts können so gesehen — soweit (noch) nicht bewußtreflck-

tiert und explizit auf die genannten Interessenwidersprüche bezogen — als
»spontanere, unartikulierter Widerstand gegen die »Ungeklärtheit« der im Lern-
prozess realisierten Interessen und der daraus sich ergebenden Konsequenzen

für meine eigene Lebensführungetc. verstanden werden: Dabei würds also —
da angesichts dieser Ungeklärtheit die möglichen Nachteile des »Nichtlernens«
für mich meist nicht absehbar sind — das Lernen nur in Extrem- oder Sonder-
fällen einfach verweigert, im übrigen aber— da ebenso der Nutzen,ja sogar der
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mögliche Schaden des Zu-Lernenden für mich im Dunkelnliegt — der Lernpro-
zess zwar einerseits realisiert, aber andererseits in seinem Vollzug gleichzeitig
quasipartiell wieder zurückgenommen. Der unerkannte objektive Interessenbe-
zug der Lernanforderung würdesich hieralso als widersprüchliche Gebrochheit
des Lernprozesses selbst -— also quasi als »widerständiges Lernen« — nieder-
schlagen.

Zur vorläufigen mehr phänographischen Umschreibung der verschiedenen
Erscheinungsformen solcher »Lernwiderständigkeiten« könnte man global die

»Enteigentlichung«, Zurückgenommenheit, Unengagiertheit, »Halbherzigkeit«
beider Aneignungdesjeweiligen Lerninhalts hervorheben: In manchen Formen
wird dabei offensichtlich der Aufwand für die Erfüllung vonfreind- oder selbst-
gestellten Lernanforderungen so weit reduziert, daß unter Ausklammerung
sachlicher Notwendigkeiten lediglich der äußere Eindruck von Lerneffekten er-
reicht ist, wobei sich ja (je nach deminstitutionellen Zusammenhang des Lern-

prozesses) die verschiedensten Techniken der Vorspiegelung bzw. Vortäuschung
von Können oder Leistung eingebürgert haben und tradiert werden. In anderen
Formen widerständigen Lernens scheint sich die Widerständigkeit für jeweils

mich selbst hinter vielfältigen Scheinbegründungen und Rationalisierungen zu
verbergen, die es mir vordergründig plausibel machen, warıım es sich in einem

bestimmmten Falle »nicht lohnte, sich im Lernen wirklich zu engagieren,
warum man durch vollen Lerneinsatz eher »Nachteile«, etwa Mißgunst der an-

deren, soziale Isolierung etc. zu erwarten hätte. Auch gegenübereiner bestimm-
ten Art von präventiver »Kritik«, die nicht nach der Rezeption erfolgt, sondern
den Lerngegenstand schon vorher abwertet, also bereits die Aneignung selbst
»kritisch« vereinseitigt und verwässert, ist der Verdacht des Lernwiderstandes

zu erheben. Selbst, wo der Lernende denjeweiligen Aufgabenstellungen in opti-
maler Weise nachzukommenscheint, ist »widerständiges« Lernen nicht auszu-
schließen: Vielmehr können bestimmte Formender »Folgsamkeit« und Gefügig-
keit, indem man sich dabei nur durch die erstrebte Anerkennungleiten läßt,
aber jedes hierfür nicht unbedingt gebotene Eindringen in den Lerninhalt ver-
meidet, eine besondere »Technik« der I.ernwiderständigkeit darstellen, in wel-

cher man den Druck der fremdbestimmten Lernanforderung sozusagen »lecr-

Jaufen« läßt, damit aber gleichzeitig auch engagiertes Lernen im Eigeninterosse
nicht vollziehen kann. — Dabeiist »widerständiges Lernen« keineswegs nur in
diskursiven, sondern auch in »praktischen« Lerndimensionen aufweisbar und
hier überall da zu vermuten, wo mansich bei der lernenden Aneignung von Fer-
tigkeiten bzw. Handlungskompetenzen in gebrochener Weise »selbst im Wege
steht«, permanent durch irrelevante Nebengedanken oder Nebenimpulse »abge-

lenkte ist, den eigenen Leistungsanspruch einerseits erhebt, andererseits aber
immer wieder vor sich selbst und anderen zurücknimmt, in der sachgegründe-
ten Überzeugung von der Möglichkeit des eigenen Lernfortschritts immer auch

das mißgünstige, verwerfende Urteil des konkurrierenden Anderen antizipiert,

FORUM KRITISCHE PSYCHOLOGIE 20



8 Klaus Holzkamp

sich angesichts des möglichen Erfolges immer mehr verkrampft oder verspannt,
also »Angst vor der eigenen Courage« hat, »über die eigenen Füßestolpert«,
etc..

Daoffenbar die so umschriebenen Widerständigkeiten in mehr oder weniger
ausgeprägter Form als allgemeine Charakteristika von Lernprozessen (unter un-
seren gesellschafliichen Bedingungen) zu betrachtensind, dürften naturgemäß
auch diepsychologischen Lerntheörien, die die Bestimmungen undGesetze des

Lernens wissenschaftlich zu analysieren haben,nicht daran vorbeigehen. Da es
sich im Lernwiderstand um »Lernbehinderungen« i.w.$. handelt, müßte dies
auch die Herausarbeitung der Möglichkeiten einer Überwindung des »wider-
ständigen Lernens« durch »entwickeltere« Lernformeneinschließen,in welchen
widersprüchliche Lerninteressen so reflektiert und verarbeitet werden, daß sie

nicht mehr den Lernprozess selbst beeinträchtigen. So haben wir also im weite-
ren zu fragen, ob und ggf. wie der Widerständigkeitsaspekt des Lernens samt
seiner Überwindbarkeit in lerntheoretischen Grundkonzepten abbildbarist,

bzw. welche Grundbestimmungen »Lerntheorien« erfüllen müssen, mit denen
dies möglich sein kann.

2. Die »Undenkbarkeit« des Lernwiderstandes in traditionellen Lerntheorien

a. »Verstärkungstheoretische« Trennung von Lerninhalt und Lernagens

Wennvon »Lerntheorien« die Redeist, 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 Prägung
des »operanten Konditionierens«: Derartige Ansätze sind besonders prägnante

Erscheinungsformendesdertraditionellen Psychologie generell inhärenten »Be-

dingtheitsmodells«, mit weichem der Mensch nurals »unter« Bedingungenste-
hend, nicht aber als möglicher Produzent seiner Lehenshedingungen theore-
tisch abildbarist (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 Verstärkung — bei Tieren etwa
Futterkugeln, das Beginnen oder Aufhören elektrischer Schläge durch einen

Fußbodengrill, bei Menschen z,B, Süßigkeiten, Kopfnicken, »Good«-Sagen,
darüberhinausalles, was das Individuum »gern hat«, weiterhin Spielmarkeg,
sog, xTokens«, die man sammeln und dann gegen Süßigkeiten oder andere
»Güter« eintauschen kann — ist prinzipiell gegenüber der Art der angestrebten
Verhaltensänderung gleichgültig und äußerlich; jede Verhaltensmodifikation

soll (dem Anspruch nach) durch jeden Verstärkerreiz hervorrufbar sein. »Ler-
nen« ist hier also gleichgesetzt mit der Fremdsteuerung des Organismus/Indivi-
duums durch von außen vorgegebene Ziele, die aufgrund der Kenntnis des Ef-
fektes jeweils einschlägiger Verstärkungskontingenzen im Verhalten durchge-
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setzt werden. Damit ist also von vornherein nur das »fremde« Interesse an der
Verhaltensänderung von Individuen »zugelassen«, ein irgendwie geartetes »Ei-
geninteresse« des Subjekts am Vollzug eines bestimmteninhaltlichen Lernpro-
zesses.dagegennicht einmal denkbar, Darausfolgt, daß auch der mögliche Wi-

derspruch zwischen eigenen und aufgeherrschten Lerninteressen in seiner spon-
tanen Reproduktionals »widerständiges Lernen« in diesem theoretischen Kon-
text grundsätzlich nicht abbildbarist.

Während der weiteren Entwicklung der traditionclien 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 späten 50er und frühen 60er Jahren), wur-
den allmählich auch innerhalb der »lerntheoretischen« Tradition, »kognitive«

bzw. zentrale Faktoren in höherer Maße berücksichtigt. Dabei blieb (wie sich
insbesondere auch aus der entsprechenden methodologischen Kontinuität ahle-
sen läßt) das implizite »Bedingtheitsmodell« aher sowohl in’der eigentlichen

»Kognitiven Psychologie« wie den unter ihrem Einfluß »liberalisierten« Lern-
theorien weitgehend unangetastet, womit also nach wie vor das inhaltlich eigen-
interessierte Lernen, somit dessen mögliche Widersprüche mit dem Lernen im
herrschenden Interesse, mithin auch das Phänomen des »widerständigen Ler-

nens«, theoretisch nicht fassbar wären,

Dies gilt, wider den ersten Augenschein,auch da, wo in neuerer Zeit, beson-

dexs im Bereich der Verhaltensmodifikation (wohl zuerst von Kanfer und Mitar-

beitern, neuerdings aber besonders von Bandura propagiert) Konzepte der
»Selbstverstärkung« bzw. (neuerdings) »Selbstwirksamkeit« (self efficacy«)

bzw. (allgemeiner) »Selbstkontroll-Techniken« eingeführt worden sind; Mit der
Vorsilbe »Selbst« ist hier nämlich keineswegs das subjektive Eigeninteresse an
bestimmteninhaltlichen Lernvollzügen, sondern lediglich das an äußeren Maß-

stäben, wie »sozialen Normen« o. ä, orientierte Interesse des Individuums an

der Änderung seines Verhaltens angesprochen. Der»Motor« der Verhaltensän-
derungen sind mithin in dieser Sicht nach wie vor die dem Inhalt des Lernpro-
zesscs gegenüher »gleichgültigen« Verstärkungskontingenzen — nur, daß das
Subjekt nunmehrdie »Verstärkungen«, durch die die gewünschte Verhaltensmo-

difikation hervorrufbar sein soll, selbst einführt. Aufschlußreich ist in diesem
Zusammenhang ein Beispiel, das Watson & Tharp in ihrem verbreiteten Lehr-
buch zur »Einübungin Selbstkontrolle«, 1973, $. 20ff. bringen: Hier wird ein

nach Meinung der Verfasser mustergültiges »Selbstveränderungsprojekt« ge-
schildert, mit welchem ein Student sich zum Zwecke der Verbesserungder Be-
ziehungen zu seinen Eltern sukzessiv dazu bringt, freundlicher zu diesen zu
sein, indem er sich für jede freundliche Äußerung ihnen gegenüber mit »Pool-
billard-Spielen-Dürfen« — einer von ihm schr geliebten Beschäftigung — posi-
tiv verstärkt. Esist fast grotesk, wenn auch typisch, wie hier mebr Freundlich-
keit zu den Eltern als mögliches Eigeninteresse des T.ernenden ausgeklammert
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wird, so die Erhöhung der Freundlichkeit nur auf dem Wege der Täuschung der
Betroffenen üher die dahinterstehenden wirklichen Beweggründe: Poolbillard,
erreichbar scheint — und psychologisch angeleitete Beziehungsverbesserung
dergestalt mit »Einübung in Unaufrichtigkeit« gleichgesetztist,

b. »Püdagogisch-psychologische« Hypostasierung des »Lehrers« als primäres
Subjekt des Lernens der »Schüler«

Eine historische Entwicklungslinie, die gegenüber der bisher diskutierten Ent-

wicklung der traditionellen Lerntheorien in gewisscm Maßc selbständig ver-

läuft, bezieht sich auf das Konzept des »Lernens« im pädagogischen Kontext,
insbesondere im institutionellen Rahmen der Schule und des Schulunterrichts:

Hier finden sich in spezifischer Integration neben Einflüssen aus der traditionel-
len Lernpsychologie solche aus der Fntwieklungspsychalagie, der Sorialisa-
tionsforschung,sowie aus der erziebungswissenschaftlichen »Didaktik«, die als

vormals unabhängiger Entwicklungszweig hier einmündete. Dabei sind unter
theoretischen Gesichtspunkten die Lernkonzepte der materialistischen Psycho-
logie bzw. Persönlichkeitstheorie, insbesondere der sowjetischen »kulturhistori-
schen Schule« und daran anschließenden Konzeptionen in der DDR und der

Bundesrepublik/West-Berlin hervorzuheben, die — da so gut wie ausschließlich
mit schulischem Lernen i.w.S. befasst — historisch hier zu orten sind.- Die in
der »pädagogisch-psychologischen« Lernforschung vorfindlichen vielfältigen
theoretischen Ansätze und empirischen Resultate sind mit denen der geschilder-
ten »Reinforcement«-Thcorie samt ihrer »kognitiven« Spielarten in vielerlei
Hinsicht sicherlich nicht in einen Topf zu werfen. Dennoch habensie unterein-
ander und mit der Reinforcement-Theorie (soweit ich sehen konnte) den gene-

rellen Zug gemeinsam, daß auch hier die Dimensiondesinhaltlich selbstinteres-
sierten Lernens, damit das Phänomen der »Lernwiderständigkeit« theoretisch

und forschungspraktisch nicht repräsentierbar sind.
Die besondere Erscheinungsform dieser grundlegendentheoretischen Ver-

kürzung im »pädagogischen« Kontext ergibt sich dabei aus dem Umstand, dal

hier — ungeachtetaller sonstigen theoretischen und politischen Differenzen —
als primäres »Subjekt« des T.ernvorgangs nicht der Lernende, sondern die Insti-
tution Schule, repräsentiert durch den »Lehrer« als deren Funktionär, unterstellt
ist. »Lernen« findet dieser Vorannahme gemäß in einem irgendwie relevanten
Sinne nur soweitstatt, wie die Voraussetzungen dazu vom »Lehrer« im »Unter-
richt« organisiert worden sind. Die darin liegende merkwürdige Gleichsetzung
des Lernens als einer allgemeinen Dimension individueller Vergesellschaftung
des Menschen mit deren spezieller, »unterrichtlicher« bzw, »schulischer« Aus

prägungist von Galperin (dem führenden Vertreter lerntheoretischer Ansätze
innerhalb der sowjetischen »kulturhistorischen Schule«) in folgendem Ablei-
tungszusammenhang besonders eindrücklich aufden Begriff gebracht: Galperin
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fasst zunächst (im Einklang mit entsprechenden Auffassungen Leontjews) das
Lernen als allgemeine Funktion der — über die Unterstützungstätigkeit der Er-
wachsenen vermittelten — Aneignung gesellschaftlich-historisch gewordener
Erfahrung durch das Kind/den Heranwachsenden. Dann zicht er aber daraus

die folgende eigentümlich »kurzschlüssige« Konsequenz: »Daherist der Unter-
richt, ob er nun organisiert oder unorganisiert ist, die allgemeine Aktivitäts-
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, $. 1271). In der

Folge wird von G. sodann der »Unterricht« in nochmaliger Verkürzung um-
standslos mit »Schulunterricht« gleichgesetzt, woraus sich für ihn ergibt, daß
das Lernen als allgemeine menschlich-geselischaftliches Entwicklungsagens

mehr oder weniger ausschließlich im Schulunterricht stattfindet und deswegen
auch allein in desseninstitutionellem Kontext (noch dazu in der gerade histo-
tisch gegebenen Ausprägungsform) als »schulisches Lernen« wissenschaftlich

untersucht werden kann. Dies schlägt sich bei G. auch terminologischnieder,
indem er mit Bezug auf das »Lernen« den »Menschen« relativ umstandslos mit
dem »Schüler« gleichsetzt und demzufolge — bei der Auseinanderlegung seiner
»Theorie der etappenweisen Bildung geistiger Operationen« (vgl. etwa 1967) —

trotz des allgemein-anthropologischen Anspruchsdieses Konzeptes schließlich
nur noch von »Schülern« als Lernenden redet. (Diese »pädagogistische« Äblei-
tungsfigur Galperinsist von Ralph Baller, 1987, etwa S. 17f., ausführlich doku

mcentiert worden.)
Aus der »selbstverständlichen« Hypostasierung des »Lehrers« ım »Unter-

richt« als primäres Subjekt. des Lernprozessesergibtsich, daß die Persönlichkeit

des Schülers hier unter Ausklammerung seines genuinen Eigeninteresses am
Lernenletztlich nur als mehr oder weniger geeignetes »Rohmaterial« für die In-
auguricrung von Lernprozessen durch den Lehrer angeschen wird, dessen Bc-
schaffenheit in angemessenen 'l'heorien und Techniken des schulischen Leh-

rens/Lernenszu berücksichtigen ist. Dies sind etwa (in bunter Reihenfolge) der

»Entwicklungsstand« des Schülers, die bei ihm gegebenen »kognitiven« Voraus-
setzungen, eine diesen angemessene »sachlogische« Staffelung des Unterrichts-
stoffes, seine (des Schülers) Lernbereitschaft bzw. Lernmotivation,seine »Zone

nächster Entwicklung«, seine vorgängigen, etwa »familialen« Sozialisationsbe-
dingungen,seine »Schichtzugehöriakeit«, seine Position in der Schulklasse als
»Gruppenstruktur«, seine »emotionale« Bezichung zum Lehrer, seine schuli-
schen oder beruflichen Zukunftsperspektiven: Wennall diese (und weitere) Di-
mensionender »Schülerpersönlichkeit« in der dem Lehrer an die Hand gegebe-
nen »Theorie« und deren kompetenter unterrichtspraktischer Umsetzung hinrei-
chend in ihrem Zusammenhang berücksichtigt werden, so resultiert demnach

daraus zwangsläufig der »Lehrerfolg«, d.h. ein Lernprozess des Schülers in

Reaisierung der jeweiligen institutionell vorgegebenen Zielsetzungen. Die
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»Verantwortung« für den Lernfortschritt liegt also (mindestens primär, s.u.)
allein bei dem »Lehrer« bzw. seiner »Theurie« und praktischen Erfahrung. Der
Schüler »kann«, wenndiesalles »stimmt«,letztlich nicht anders,als eben in der

gewünschten Weise zu »lernen«. — Die Art, in der sich diese »Subjekt-Ob-

Jekt-Verkehrung« innerhalb der »gefrorenen« Theorie der Institution »Schule«
bis in die individuellen Bewußtseinsformen der Lehrer fortsetzen kann,erhellt
überzeugendausfolgender Benhachtung von Gerhard Zimmer (in der wohl er-
sten ausgearbeiteten Monographie über Lernen »vom Standpunkt des Subjekts«
auf kritisch-psychologischer Grundlage, 1987}:
»Die Tatsache, daß Lehrer das Lernen organisieren. verleitet dazu, das Lernennicht als eine
Bewegungder Schüler zu begreifen, sondern als ein Resultat der Bewegung des Lehrers. In
charakteristischer Weise wurde dies im Interview eincs Fach- und Scminarleiters der zweiten
Phase der Lehrerausbildung deutlich: Meine Frage, ob Schüler mit bestimmten Lernmäteria-

len Schwierigkeiten haben, wurde von ihm nichtverstanden. Esentspann sich eine Diskussion

über den Begriff des Lernensund des I ernprozesses. Anschließend 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 alsojetzt dem
Schüler den Wegzeigen muß.(...) Wenn ich Probleme oder Schwicrigkeiten bci den Medien
feststelle, dann muß ich meine Medien auf die Lerngruppe abstimmen... ".« »Schwierigkeiten
des Lernens« werden hier also umgedeutetin »Schwierigkeiten des Lehrens«($. 2921.). Die
»Frage nach den Lernschwierigkeiten von Schülern gilt als subjektiv, auf sie können sie (die
Lehrer/K.H.) nur mitihrer persönlichen Meinung antworten. Daraus läßt sich schlußfolgern,
daß bei der Untersuchung der Frage des Lernens von den Subjekten auszugehen,als unwis-
senschaftlich gilt, weil dabei keine ‘harten’ Fakten anfallen« ($. 294)

 

c. Realität und Mystifizierung des Lernwiderstandes

Wennalso, wie dargelegt, das Lernenals inhaltlich interessierte Bigenbewegung
des lernenden Subjekts, damit das Phänomendes »widerständigen Lernens«, so-
wohlin traditionellen psychologischen »Lerntheorien« wie im geschilderten

Entwicklungszugderschulischen Lernkonzepte begrifflich nicht abbildbar, also

auch nichtals solche erforschbarsind, so ist damit der »Lernwiderstand«als rea-

les Phänomen natürlich nicht ebenfalls eliminiert. Vielmehrist damit zu rech-
nen, daß 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 Lernforschungidentifizierbar sein müßte.

Mit Bezug auf die dargestellte Reinforcement-Theorie (in ihren verschiede-
nen Spielarten) muß sich der »widerständige« Aspekt des Lernens in mangeln-
der empirischer Bewährung der jeweiligen theoretischen Annahmen nieder-
schlagen. Das genuine Lerninteresse der Subjekte erscheint hier also als »Stör-

faktor«, den es imInteresse der »Durchsetzung« der Ierntheoretischen Annah-

men in der Realität zu eliminieren gilt. Dementsprechend wird man (abgesehen
von i.e.S. methodischen Verbesserungen) forschungsstrategisch eine immer
weitergehende perfektionierende Differenzierung der Verstärkungskontingenzen
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einschließlich der »kognitiven« Vermittlungsvariablen anstreben müssen: Der
»Widerstand« des lernenden Subjekts wäre demnach durch immerausgeklügel-
tere Kanalisierungen, Barrieren, Bestechungen, Täuschungenin die »gewünsch-

1e« Richtung zu lenken. Das damit erreichte tatsächliche Ergebnisist natürlich
nicht das Verschwinden des Lernwiderstandes, sondern lediglich ein Wechsel
seiner Erscheinungsweise in Anmessung an die Art der nun »aufgeherrschten«

neuen Lernbedingungen. Der so entstehendeinfinite Regress entspricht in der

Struktur jenem Regress, der - im Rahmender »Sozialpsychologie des Experi-
ments«--- bei dem Versuch entstehen muß, die impliziten Hypothesen der Vpn.
durch immer weitere methodische Vorkehrungen einzudämmen, was notwendig
nur zu einem Wechsel der Hypothesen, nicht aber zu deren Eliminierung führt
(vgl. dazu etwa Markard 1984, $. 142ff.).

Im Kontext der »pädagogischen« Lernforschung müssen die Lernwiderstän-
digkeiten der Schüler sich auf irgend eine Weise als mangelnde »Lehrerfolge«
im Unterricht wiederfinden. Auf einer unmittelbaren Ebene pflegt man die
»Schuld« dafür (quasi systemexklusiv) den Schülern in die Schuhe zu schieben:
Im »Unterricht« gängige Verbalisierungen wie »Faulheit«, »Unmotiviertheit« ,

»ungünstiges« Elternhaus, »schlechte Gesellschaft« etc. der Schüler sind ein
Indiz dafür. Disziplinierungsmaßnahmen, »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«

Schüler eine pseudowissenschaftliche Rechtfertigung gegeben wird. — Auf

einertheoretisch reflektierteren Ebene wird man die Gründe für die Lehrmißer-
folge etwa in Mängeln destheoretischen Handwerkzeugs oder der praktischen
Unterrichtstätigkeit, der unzureichenden Berücksichtigung der (aufgezählten)

kognitiven und sozialen Voraussetzungen bei den Schülern etc. suchen. Indes-

sen: Selbst wo darausin fortschrittlicher Absicht immerdifferenziertere und in-
dividualisierte »Fördermaßnahmen« für die Schüler abgeleitet werden, kommt
man damit im Prinzip überdie (hinsichtlich der allgemeinen Verstärkungstheo-
rien schon geschilderte) Perfektionierung der fremdgesetzten Lernbedingungen

nicht hinaus. Man versucht hier nach wie vor, Verbesserungen der Lernerfolge

der Schüler zwar in deren »für sie« wahrgenommenem Interesse, aber unter

Ausklammerung der genuinen Lerninteressen der Schüler von ihrem Stand-
punktals »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 Lernprozessennichts anderes als
ein Wandel der Erscheinungsformen des »Lernwiderstandes« resultieren. — So
kommtes zu jener »Doppelbödigkeit« der Schulrealität aus der Sicht der Institu-
tion undder Sicht der Betroffenen,die eigentlich »jeder kennt« und die auchlitc-
rarisch immer wieder verdichtet worden ist: Den »offiziellens Vorstellungen
überdas, was in der Schule geschieht und den diesstilisierenden pädagogisch-
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psychologischen Theorien auf der einen Seite und dem wirklichen Schulalltag

mit seinen mannigfachen Täuschungen, Tricks, Zusammenschlüssen, Bewälti-

gungs- und Abwehrformen, durch welche die Schüler der Zumutunginstitutio-
nell fremdgesteuerten Lernens ohne allzugroße Nachteile für ihre Schulkarriere
immer wieder neu zu entgehen versuchen(sarnt den daraus entstehenden Kom-

munikationsformen der »gegenseitigen Hilfe« unter den Schülern, des »Mitmi-
schens« der Eltern, ja des verschwiegenen »Einverständnisses« mit dem Lehrer,

der mit »ehrlichen« Schülern seinen Stoff nie schaffen würde) eic. auf der ande-

ren Seite. Dieses »offiziell« verdrängte und theorerisch unbegriffene implizite
Chaos der Schulrealität — das immer größer und »undurchsichtiger« wird, je
mehr man ihm durch organisatorische Maßnahmen beikommen will — stellt
nicht nur einen ungeheueren Verschleiß an menschlicher, d.h. gesellschaftlicher

Produktivität dar, sondern ist darüberhinausein permanenter Verrat an den legi-
timen Lerninteressen, also Lebensinteressen der Schüler — 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: »Unerhört schulsatt und bildungshungrig?« (1976, S. 17).

3. Begriffliche Aufschlüsselung des Zusammenhangs von Lernen
und Lernwiderstand unter den subjektwissenschaftlichen Vorzeichen

der Kritischen Psychologie

a. Vorgeordnete kategoriale Vorausseizungen
subjektwissenschaftlicher Theorienbildung über Lernen/Lernwidersiand

Nach Diagnose der einschlägigen Insuffizienzen traditioneller Ternkonzeptio-

nen verschiedener Spielart diskutieren wir nun die Frage, wieweit bzw. auf wel-

che Weise Jas Phänomen des widerständigen Lernens vum »subjektwissen-
schaftlichen« Ansatz. der Kritischen Psychologie, bzw. den in diesem Kontext zu

»generierenden« Lerntheorien, hegrifflich aufgeschlüsselt und auf seine Über-

windbarkeit hin entwickelt werden könnte. Dabei sind vor allem weiteren die

Eigenart und Funktion zu berücksichtigen, die hier dem »Lernen« bereits auf
übergeordneter »kategorialer« Ebene zugeschrieben ist (vel. TI.-Osterkamp

1975, Kap. 2.5 und GdP, Kap. 4):
Im Rahmen der »funktional-historischen« Analyse des phylogenetischen

Prozesses zur Menschwerdungist von uns bekanntlich die »individuelle Lern-

und Entwicklungsfähigkeit« als zweiter noch »vormenschlicher« Entwicklungs-
sprung (nach der Herausbildung des Psychischen aus den »vorpsychischen« Le

benserscheinungen) herausgehoben worden, wobei »Lernen« in diesem Zusam-
menhang als Veränderung der psychischen Funktionsgrundlage durch indivi-

duelle Umwelterfahrung im Rahmen je »artspezifischer« Entwicklungsdimen-
sionen/-grenzen gekennzeichnet wurde. — Der Urmschlag von der vormensch-
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lichen zur spezifisch »menschlichen« Lern- und Entwicklungsfähigkeit wurde
sodann aus dem Zusammenhang der neuen Qualität gesellschaftlicher Lebens-
gewinnung als Potenz zur »individuellen Vergesellschaftung« charakterisiert:
Entwicklung/Lernen sind nun spezifiziert als Realisierung gesellschaftlicher
Handlungsmöglichkeiten (»Bedeutungsstrukturen«) in immer wachsender per-

sonaler »Handlungsfähigkeit«, d.h. Teilhabe an der Verfügung über individuell
relevante gesellschaftliche Lebensbedingungen als Erhöhung der subjektiven
Lebensqualität. Die so gefassten menschlichen Handlungen bzw. die »Hand-
lungsfhigkeit« als deren »Funktionsgrundlage«, sind — da Realisierungen ge-
sellschaftlicher Möglichkeiten — nicht einfach durch die Umwelteinflüsse »be-
dingt«, sondern aus dem subjektiven »Verfügungsinteresse« der Individuen —
mit den gesellschaftlichen Handlungsmöglichkeiten als »Prämissen«- »begrün-
det«. Da derartige Handlungsgründe notwendig »je meine« Gründe, 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 vonunsin historischer Konkretisierung die aus den antagonisti-

schen Klassenverhältnissen der bürgerlichen Gesellschaft resultierende Behin-

derung/Mystifizierung der individuellen Entwicklungs/Lernmöglichkeiten
samt ihren subjektiven Erscheinungsformenreduzierter und »gebrochener« Le-
bensqualität von vornherein miterfasst: Die Handlungen des Individuums in
Richtung auf erweiterte Teilhabe an der Verfügung über gesellschaftliche Le-
benshedingungen, also Fntfaltung seiner subjektiven Lebensqualität, bedeuten
immer auch eine Erhöhung des Risikos von Konflikten mit den an ihrer Herr-
schaftssicherung interessierten gesellschaftlichen Kräften (bzw. den damit ver-
mittelten Instanzen), also Bedrohung des jeweils schon erreichten Niveaus der

Handlungsfähigkeit. Mithin gehen in die »Prämissen« der subjektiven Hand-
lungsgründe für Lernvollzüge in Richtung auf Verfügungserweiterung/Lebens-
qualität nicht nur erfahrene gesellschaftliche Handlungsmöglichkeiten, sondern
auch deren antizipierte Behinderungen/Bedrohungendurch Konflikte mit herr-
schenden Kräften ein. Die subjektiven Begründungen für personale Entwick-
lungs/Lernvollzüge stehen so betrachtet also — wie subjektive Handlungsgrün-

de überhaupt — (qua »doppelte Möglichkeit«} immer im Spannungsfeld zwi-

schen dem auf Bedrohungsabwendunggerichteten Sich-Einrichten mit den ge-
gebenen Handlungsmöglichkeiten und der Erweiterung der Handiungsmöglich-
keiten über das »zugestandene« Maß hinaus mit dem Risiko von Auseinanderset-
zungen mit den Herrschenden (hzw. deren Repräsentanzen) und dem damit dro-
henden Verlust der Handlungsfähigkeit/Lebensqualität auf dem verbliebenen
Niveau: Dies ist von uns unter dem Stichwort »restriktive/verallgemeinerte
Handlungsfähigkeit« genaueranalysiert worden. Dabei stand dic in der »restrik-

tiven« Variante »spontan« und defensiv vollzogene »Verinnerlichung« der »äuße-
ren« Handlungseinschränkungenin »freiwillige« Selbstbeschränkungen zur »Ab-

FORUM KIITISCHR PSYCHOLOGIE 20



16 Klaus Holzkamp

wehr« von »risikobehafteten« Handlungsimpulsen — also die aus unmittelbarer
existentieller Verunsicherung begründete objektive Verletzung der eigenen Le-
bensinteressen — in ihren kognitiven und emotionalen Implikationen als psycho-
logisch besonders relevant im Mittelpunkt, etc. (vgl. zu Vorstehenden etwa
H.-Osterkamp 1976, Kap. 4.3 und GdP, Kap. 7.3 his 7.5).

Damit haben wir die von uns erarbeiteten kategorialen Bestimmungen der in-

dividuellen »Lern- und Entwicklungsfähigkeit« auf »menschlicher« Ebene soweit
skizziert, daß die Einbeziehbarkeit des eingangs geschilderten Phänomens der
Lernwiderständigkeit in unseren subjektwissenschaftlichen Forschungsansatz
deutlich wird: Das dort benannte inhaltliche Lebensinteresse des Lernenden am
Lernvollzug läßt sich in diesem Rahmen spezifizieren als »Regründung« indivi-
dueller Lernvollzüge aus der so erreichbaren Erweiterung der »Handlungsfähig-

keit« in Teilhabe an gesellschaftlicher Bedingungsverfügung,d.h. Erhöhung sub-
jektiver Lebensqualität. Die Erfahrung der damit potentiell widersprüchlichen
»herrschenden« Lerninteressen kannjetzt näher bestimmt werden als das mit dem
»verfügungserweiternden« Lermvollzug antizipierte Risiko der Einschrän-
kung/Bedrohung des gegebenen Handlungsfähigkeits-Niveaus durch Kanflikte
mit herrschenden Instanzen (bzw. deren Repräsentanzen). Das »widerständige
Lernen« selbst wäre von da aus zu charakterisieren als in unmittelbarer Bedro-
hungsabwendung begründeter »blinder« Versuch der Risikeverminderung durch
»spontane« Selbstbehinderung des Lernfortschricts, also Erscheinungsforın der
»restriktiven« Verinnerlichung der »äußeren« Bedrohungen in selbstschädigen-
dem »freiwilligem« Verzicht auf mit dem Lernen zu erreichende Verfügungser-
weiterung/Lebensqualität über das von den Herrschenden »zugestandene« Maß
hinaus. Die Überwindung der Lernwiderständigkeit wäre demgemäß als Durch-
dringung der »Unmittelbarkeitsverhaftetheit« in Richtung auf »verallgemeinerte«,
d.h. mit den allgemeinen auch »je meine« Verfügungsinteressen realisierende
Lernvollzüge (samt den in diesem Zusammenhang von uns herausgearbeiteten

kognitiven, emotional-motivationalen und sozialen Entwicklungssprüngen) zu
fassen.

Mit dieser kategorialen Aufschlüsselung wird die subjektwissenschaftliche
Überwindbarkeit der dargestellten »traditionellen« Ausklammerungdes subjekti-
ven Eigeninteresses am lernen und der daraus sich ergebenden Ignorierung der
»widerständigen« Ternaspekte auf allgemeinster Ebene deutlich. Gleichzeitig

sind damit die Vorzeichen gesetzt, unter denen die dargestellten kategorialen Klä-
rungen »theoretisch« konkretisiert und damit empirische Analysen der »Lermwi-
derständigkeit« in ihren verschiedenen Erscheinungsformen vorbereitet werden
können. Dabeiist allerdings auch klar, das dies nur als Teilaspekt der Entwick-
lung von Leitlinien einer subjektwissenschaftlichen »Lerntheorie« überhaupt(aus

deren Zusammenhang sich allein der theoretische Stellenwert »widerständigen«
Lernens bestimmen läßt) in Angriff genommen werden könnte.
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h. »Lernproblematiken« vom Standpunkt derLernenden als Ansatzstellen subjekt-
wissenschaftlicher Lernforschung: Ausgliederung von Lerngegenständen/
-dimensionen innerhalb sozial-geseilschaftlicher Bedeutungsbezüge

Theoretische Konzepte (mit den erwähnten Kategorialbestimmungen als
»Grundbegriffen<} und zu ihrer »aktualempirischen« Realisierung durchgeführ-
te subjektwissenschaftliche Forschungsvorhaben werden — wie von uns darge-

legt (vgl. etwa GdP, Kap. 9.4 und Markard 1985) — steis dann möglich und not-
wendig, wenn eine bestimmte Situation mangelnder Verfügung über die eigenen
Lebensbedingungenzu einem »vom Standpunkt der Betroffenen«existentiell be-
deutsamen »Problem« gewordenist, dessen Überwindung über wissenschaftli-

che Klärungen und damit zu erreichende Verallgemeinerungenangestrebt wird.
Demgemäß ist auch jede Ansatzstelle für subjektwissenschaftliche Lerntheo-
rien/-forschungen global gesehen als »Lernproblematik«, d.h. Behinderung/
Einschränkung »lernender« Verfügungserweitsrung vom Standpunkt der Ler-
nenden zu kennzeichnen, wobei (auf der erarbeiteten kategorialen Grundlage)
mit dem Gewinn verallgemeinerbarer Frkenntnis über die Figenart der jeweili-

gen Lernbebinderungen und Möglichkeiten ihrer praktischen Aufhebbarkeit

gleichzeitig die subjektive Lernproblematik der Betroffenen überwindbar wäre,

worin die Klärung des Verhältnisses zwischen meinen Interessen und gesell-
schaftlichen Lernanforderungen, d.h. die Beurteilbarkeit von deren Berechti-

gung im verallgemeincrbaren Eigeninteresse, eingeschlossenist.
Jede der (im Prinzip unbegrenzt vielfältigen) »Lernproblematikev«, die in

diesem Sinne entstehen können, ist zuvörderst dadurch in ihrer Besonderheit

charakterisiert, daß dabei aus dem Gesamt gesellschaftlicher Bedeutungszu-
sammenhänge (als objektiven Handlungsmöglichkeiten) bestimmte Bedeu-
tungseinheiten als »Lerngegenstände«, d.h. Handlungsmöglichkeiten, die durch
»Lermen« zu realisieren sind, unter Heraushebung einer bestimmten »Dimen-

sion« des angestrebten Lernfortschritts ausgegliedert werden (etwa ein »Klavier«
als Bedeutungseinheit, d.h. Inbegriff bestimmter ohjektiver Handlungsmög-
lichkeiten mit der Lerndimension »Klavierspielen-Können«, aber auch »Kla-

vierstimmen-Können«, »Klaviere-Transporlieren-Können« ete,) Die »Lerndi-

mensionen« sind quasi die an den Bedeutungsaspekten des Lerngsgenstandes

heraushebbaren,in ihrer Eigenart und Variabilität durch diese determinierten,

Möglichkeiten »lernender« Verfügungserweiterung in Abhängigkeit von den
konkreten Lebenszusammenhängen der Individuen.

Mit der Bestimmung, daß die jeweils explizit herausgehobenen »Lernproble-
matik« inhaltlich durch die Ausgliederungeines speziellen »Lerngegenstandes«
als umschriebene Bedeutungseinheit gekennzeichnetist, wird der Lerngegen-

stand gleichzeitig als Teilaspekt umfassenderer gesellschaftlicher Bedeutungs-

bezüge, denen das Individuum handelnd/lernend gegenübersteht, gefasst:
Somit gehört zu jedem Lerngegenstand notwendig ein raumzeitliches Bedeu-

FORM KRITISCHE PSYCHOLOGIE 20



IR Klaus Holzkamp

tungsumfeld bzw. -vorfeld, in welchem »immer schon« gehandelt und damit
auch »gelernt« wird/wurde, ohne daß dies im gegebenen Falle für das Subjekt

»problematisch« gewordenist. Dies heißt, daß man die in einem Lerngegen-
stand beschlossenen Möglichkeiten/Grenzen »lernender« Verfügungserweite-
rung nur dann adäquatinhaltlich 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-Können« bezogene kindliche Lernproblematik nur dann in ihrem Lernge-

genstand vomStandort des Kindes hinreichend bestimmbar, wenn man sie als
Spezifizierung des bisherigen Umgangs des Kindes mit Zahlen, »Quantitäten«,
etc. und dem (vom frühesten Lebensalter an) dabei »vorgelernten« Wissen über

»Zahlverhalte« sowohl hinsichtlich der Kontinuität wie der möglichen Wider-
sprüche, »Brüches, Komplikationen ete. verdeutlichen kann (s.u.). Ebenso ist

jeder beliebige in der Schule vom Lehrer gesetzte und vom Kind als sein Pro-
blem übernommene Lerngsgenstandtotal unterbestimmt, wenn man ihn nicht

als bloßen Teilaspekt des gesamten »Lernumfeldes«, mindestens der »Schule«,
als vom Kind zu bewältigendesvielbezügliches Lebensproblem auffasst: Poten-
tielle oder (vom Lehrer unerkannt) manifeste Lernproblematiken als Wider-

sprüche und Spannungen heim LUImgang mit dem Mitschülern, bei der Bewälti-
gung der Klassensituation als kindliche Lebenssituation, bei der Bewältigung
eines »Tageslaufs«, in den die »Schule« als erratischer Block eingebettetist, bei

der »Abstimmung« des Verhältnisses zwischen schulischem und familialem
Leben, u.v.a.m. Diejeweils »intentional« von der Schule induzierte Lernproble-
matik steht mit all diesen umfassenderen schulischen Bewältigungsproblemen

dergestalt in einem Bedeutungszusammenhang, daß diese nicht für sich, son-
dern in ihrem Stellenwert innerhalb einer solchen schulischen Gesamtproble-
matik handlungsrelevant wird, wobei »Prämissen«, unter denen das Kind die
ihm auferlegte Lernanforderung (von seiner Sicht aus) begründetermaßen ver-
weigern, beiseiteschieben, oder auch in »widerständiger« Weise erledigen wird,

leicht denkbar sind (s.u.). Wer also — wie in der geschilderten »pädagogisti-

schen Argumentationsfigur — Lernprozesse des »Schülers« nur da in Rech-
nung stellt, wo sie vom Lehrerinitiiert und reguliert werden, der wird schon
deswegen auch über bloß lehrerinduzietes Lernen kaum etwas wesentliches in

Erfahrung bringen können.

Aus der Explikation von Lerngegenständen als Teilaspekten gesellschaftli-
cher Bedeutungsstrukturen erhellt bereits auf dieser Ebene der genuin sozinle
Charakterjedes Lernvallzuges: Dadie »Jernende« Verfügungserweitenung durch

Realisierung gesellschaflticher Bedeutungen nur als Teilhabe an individuell re-
levanten gesellschaftlichen Verfügungsmöglichkeiten adäquat erfassbar ist
{schon jeder erlernte »Löffelgebrauch«o.ä.isttatsächlich eine Realisierung der
imLöffel gesellschaftlich »vergegenständlichten« verallgemeinerten Gebrauchs-
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zwecke,s.u.), stehe ich angesichts meiner Leraproblematik in der Art des dabei
ausgegliederten T,erngegenstandes natwrndig in einem »kooperativen« Ergän-
zungs- oder Konkurrenzverhältnis mit anderen Individuen. Ich habe mich,

indem ich einen bestimmten Lerngegenstand »gewählt« habe, faktisch gegen un-

bestimmtviele andere Lerngegenstände »entschieden« und deren Realisierung
(zunächst) anderen überlassen. So verdeutlicht sich jede — aus einer bestimm-

ten Lernproblematik heraus erfolgende — Ausgliederung eines Lerngegenstan-

des als mindestens implizite Stellenwertbestimmung meines Lernbeitrages zu
anderen möglichen !.ernbeiträgen. Mithin erweist sich schon im Blick auf den
Bedeutungscharakter und -zusammenhang der Lerngegenstände, daß der Inhalt
des von mir Zu-Lernenden — ob ich dies nun sehe oder nicht — nicht nur für
mich, sondern immer auch für andere, und darüber gesellschaftlich vermittelt

wiederum für mich, mit Bezug auf subjektive Verfügungs-/Lebensmöglichkei-

ten relevant ist — sei es, daß ich dadurch mit anderen in einemsinnvollen Ar-

beitszusammenhangstehe, »eine Lücke fülle«, so meine eigenen Verfügungs-
möglichkeiten mit denen der anderen potenziere, oder auch, daß ich anderen
ihren Platz streitig mache, mich ihnen gegenüber heraushebe und priviligiere,

bzw. unterlegen, »zurückgesetzt« sein kaun, so, indem ich mir Konkurrenten,

Gegner o.ä. schaffe, potentiell meine eigene Verfügungsbasis reduziere, ete.:
Diesalles als allein aus der Wahl des Lerngegenstandes erwachsendesoziale Bc-

stimmungen meiner Lernproblematik.

c. Individuelles Lernhandeln: Spezifische Modi der Realisierung
objektiver Bedeutungen/Handlungsmöglichkeiten des Lerngegenstandes

als deren Transformation in subjektive »Funktionsformen«e

Wie ist nun die Realisierung der Lerngegenständeals im Rahmeneiner »Lern-
problematik« ausgegliederten Bedeutungseinheiten und der daraus sich erge-
bende Ternprozess näher »theoretisch« zu bestimmen? — Menschliche Hand-
lungen haben — wie dargestellt — unserer Konzeption nach, indem sie auf die

»Handlungsfähigkeit« als ihrer individuellen Funktionsgrundlage wiederum
verändernd zurückwirken, schon allgemein gesehen mit der darin vollzogenen
Realisierung/Entwicklung objektiver Handlungsmöglichkeiten gleichzeitig
immerauch einen subjektiven »Lernaspekt«. Wenn man diesen nun im Blick auf

eine »Lernproblematik« selbständig thematisiert, so verdeutlicht sich ein spe-

zielles Verhältnis zwischen »Bedeutungen«, deren »Realisierung« und den Jar-
aus resultierenden Veränderungen der subjektiven Funktionsgrundlage: In
Handlungen,sofern sie als »Lernhandlungen« bestimmt sind, ist immer eineir-
gendwie geartete Diskrepanz zwischen den im Lerngegenstand beschlossenen
und den»schon« vornIndividuumrealisierbaren Handlungsmöglichkeiten — die

das Lernen nötig/möglich macht und im Lernprozess aufzuheben ist — mitge-

meint. Wenn man mithin den konkreten Handlungsvollzug (wie dies von uns ge-
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schehen, vgl. etwa GdP, $. 269ff.) generell als an den »Bedeutungen«orientierte
»individuell antizipatorische Aktivitätsregulation« auffasst, so wäre dies im
Blick auf die Lernhandlungenzu spezifizieren als an der Antizipation der Hand-
lungsmöglichkeiten des Lerngegenstandesorientierte individuelle Aktivitätsre-
gulation in Richtung auf die Verminderung/Aufhebung der so gefassten »Lern-

diskrepanz«. Diesist gleichbedeutend mit der Entwicklung der Handlungsfähig-
keit in den durch die Resonderheit der im Lerngegenstand beschlossenen Be-

deutungseinheiten/Handlungsmöglichkeiten gesetzten Funktionsaspekten bzw.
— wie wir uns ausdrücken wollen — »Funktionsformen«. Unter »Funktionsfor-
men« verstehen wir also diejenigen umschriebenen Momente der individuellen
Funktionsgrundlage der Handlungsfähigkeit, die zur Realisierung der in einem
bestimmten Lerngegenstand gegebenen Bedeutungseinheiten auf der »Subjekt-

seite« erfordert sind (je nach Lerngegenstand »Fähigkeiten«, »Fertigkeiten«,
»Wissen«, »Begriffe«, »Haltungene, etc., s.u.).

Aufgrund dieser Überlegungen muß sich das besondere Augenmerk »Iern-
theoretischer« Vorklärungsversuche auf die speziellen Charakteristika der als
»Lernen«hervortretenden Vollzüge der Bedeutungsrealisierung richten: Diese
sind es offensichtlich, durch welche die im Lerngegenstand beschlossenen Be-
deutungseinheiten/Handlungsmöglichkeiten dergestalt in die »Funktionsfor-
men« (bzw., besser, in Veränderungen der »immer schon« vorhandenen Funk-

tionsformen) »transformiert« werden, daß im Lernprozess der diesbezügliche

Aspekt der »Handlungsfähigkeit« des Subjekts sich immermehr den Handlungs-
möglichkeiten des Lerngegenstandes annähert und schließlich damit zusam-
menfällt. Im simpelsten Falle — etwa eines Lerngegenstandes »Fahrrad« mit der
Dimension »Radfahren-Können« — mag es als hinreichend erscheinen, die in

den ersten Phasen des Lernprozesses vollzogenen Realisationsversuche ledig-
lich in ihrer »Zurückgebliebenheit« und »Unvollkommenheit« gegenüber den

Handlungsmöglichkeiten des Lerngegenstands und die sukzessive Aufhebung

der »Lerndiskrepanz«als Resultat bloßer (in irgendeiner Weise an der antizi-
pierten Handlungsmöglichkeitregulierter) »Wiederholungen« zu fassen. Mit ge-

nauerem Hinsehenzeigt sich indessen schonhier, und viel mehr noch bei »kom-

plexeren«, symbolischen etc. Lerngegenständen/-dimensionen, daß sich in der
gescllschaftlich-historischen Entwicklung mannigfaches praktisches und dis-

kursives Wissen über den Zusammenhang der Eigenart bestimmter Lerngegen-

stände und den Besonderheitenderbeiihrer Transformationerforderten bzw.ef-
fektiven Modi »lernender« Bedeutungsrealisierung herausgebildet hat, und so

bei verschiedenen Lerngegenständen ganz unterschiedliche Realisierungsmodi
(etwa einmalige oder repetitive, vollständige oder — nach unterschiedlichen
Prinzipien — selektive, direkte oder symbolische, analysierende oder syntheti-
sierende, weiterhin »abstrahierende«, an »fruchtbaren Punkten« orientierte,

idealisierendeetc. etc. Realisation) angewendet werden. — Dabeiist an dieser

Stelle abermals auf einer weiteren Ebene der »soziale« Aspekt des Lernens in
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Rechnung zu stellen, da bei der »lernenden« Bedeutungsrealisierung »soziale
Hilfen« verschiedener Art benutzt, angeboten oder aufgezwungen werden: Von
der (scheinbar) bloßen »Nachahmung« über das »beobachtende Lernen«, der

»Unterstützungstätigkeit« bis zu cinem bestimmten Aspektintendierten bzw. in-
stitutionalisierten »Lehrens« in seinen verschiedenen Spielarten , etc.

Dies alles schließt ein, daß bei der konzeptionellen Herausarbeitung der
»Vermittlungen« zwischen Lerngegenstand und Lernsubjekt — über die dem

Lerngegenstand angemessenen Modi der »lernenden« Bedeutungsrealisierung
hinaus — auch das »letzte Glied«, nämlich die mit der Realisierungsweise zu er-

reichende Änderungderjeweiligen subjektiven Funktionsform begrifllich diffe-
renziert zu explizicren ist. Dabci mußverständlich werden, auf welche Weise es

angesichts der extrem unterschiedlichen Lerngegenstände/-dimensionen und
diesen adäquaten Realisierungsmodi zu jeweils solchen »Strukturierungen«
bzw. selbstreproduktiven »Systembildungen« innerhalb der Funktionsformen
kornmen kann, durch welche die aufdieser Grundlage vollzogenen Handlungen

schließlich »von vornherein« den Anforderungen des Lerngegenstandes ent-
sprechen (und so mit Überwindung der »Lerndiskrepanz« der Unterschied zwi-
schen »Lernhandlungen« und »Handlungen« im allgemeineren Sinne — minde-
stens temporär — wieder aufgehobenist).

Es wird deutlich geworden sein, daß wir uns mit all solchen Problemstellun-
gen quasi im »Weichbild« der zu entwickelnden subjektwissenschaftlichen
Lerntheorie befinden: Besondershier sind weitere Klärungen und Präzisierun-
gen sicherlich nur in dem Maße zu erreichen, wie u.a. auch die Konzepte der
schon vorfindlichen Lerntheorien, insbesondere auchin ihren kognitiven, gene-
tischen ete. Ausprägungsformen, von der skizzierten subjektwissenschaftlichen
Rahmenkonzeption menschlichen Lernens her kritisch reinterpretiert und ggf.

in ihrem Erkenntnisgehalt »aufgehoben« werden.

d. Die »Subjektseite« einer Lernproblematik: In den »Lernprinzipien« der
Funktionsform beschlossene »strukturelle« Schranken bzw. »dynamisches

Selbstbehinderungen des nächsten »fundamentalen Lernschritis«

Nach unseren bisherigen Darlegungen über den Zusammenhang zwischen der
Ausgliederung des Lerngegenstandes (samt den damit vollzogenen »sozialen«
Verhältnisbestimmungen), den jeweiligen Realisationsinodi und den dadurch

modifizierten »Funktionsformen« können wir nunmehr auch Jie »Subjektseite«
der »Lernproblematik« ansatzweise »theoretisch« aufzuschlüsseln versuchen:
Ich stehe jeweils dann vor einer »Lernproblematik«, wenn mir einerseits (mit
Bezug aufden ausgegliedeten Lerngegenstand) der Vollzug von (weiteren) Lern-
handlungen in Annäherung andie Realisisation der im Gegenstand enthaltenen

Handlungsmöglichkeiten als (angesichts der mir zugänglichen »Prämissen«)
subjektiv »begründet«, d.h. am Maßstab meiner Verfügungs/Lebensinteressen
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»vernünftig« erscheinen muß, wennich mich aber andere:seits zum Vollzug wei-
terer Lernschritte (d.h. zuvörderst des »nächsten Lernschrittes«) über das be-
reits »Vorgelernte« hinaus nicht in der Lage sehe. In den (je nach Lerngegen-

stand spezifizierten) Fertigkeiten, Fähigkeiten, Wissensbeständen, »Begrifien«,

»Haltungen«, wie wir sie in dem »subjektiven Konstrukt« der »Funktionsform«

verallgemeincrt haben, müssen also solche Beschränkungen des weiteren Ler-
nens beschlossen liegen, die mir unter den gegebenen Umständen Lernfort-
schritte unmöglich machen.

Diese subjektiven Bestimmungender»Lernproblematik« sind weiterhin prä-
zisierend zu ergänzen mit dem Hinweis, daß die henannten T.ernbeschränkun-

gen stets dann nicht auftreten können, wemes nur darumgeht, mit bereits ver-

fügbaren Lernmitteln oder Lernprinzipien »mehr« zu lernen, weitere Verbesse-
rungen oder Veränderungen von Handlungsmöglichkeiten von der Arı der schon
erreichten zu erlangen. Vielmehr ist dabei vorausgesetzt, daß ich mit meinen
bisherigen »Lernprinzipien« — d.h. mit in der Funktionsformtransformierten
und von da aus wieder aktualisierten Realisationsinodi der Lerahandlungen -
nicht (mehr) weiterkomme, die T,ernbeschränkungenalso aus meiner »Unfähig-

keit« erwachsensind, qualitativ neue Modi der Realisation von (den Lerngegen-

stand charakterisierenden) Handiungsmöglichkeiten zu finden, durch deren

Transformation diese Beschränkungen der Funktionsform überwindbar wären.
Es geht beim Versuch,eine Lernproblematik aufzuheben, also nicht einfach um

dasirgendwie geartete Weiterlernen »wie gehabt«, sondern um dic Frage, »wie«,
d.h. nach welchenPrinzipien ich begründetermaßßen, d.h. »vernünftigerweise«,
künftighin »lernen« muß, um die Stagnation zu überwinden und in meinen eige-
nen Lerninteresse wieder »weiterzukommen«. Um diese zentrale Differenzie-
rung terminologisch zu markieren, übernchme ich die von Max Miller (in sci-
nem Buch über »kollektive Lernprozesse«, 1986, vorgeschlagene) Unterschei-

dung zwischen »relativem« und »fundamentalem Lernen«.
Miller expliziert diese Unterscheidung im Rahmenseiner »argumentationslogischen« Analy-
sen: Seiner Auffassung nach ist das Weiterlernen auf einem jeweils gegebenen Argumenta-
tionsnivcau, also das»relative Lernen«, stets dann grundsätzlich nıcht mehr möglich, wenn
die Lernenden dabeiin einen »Selbstwiderspruch« involviert sind. Ein solcher »Selbstwider-

spruch« entsteht nach Miller tetwa $. 236ff.) dadurch, daß 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 können
(also zum »kollektiv Geltenden« gerechnet werden müssen), daß aber auf der anderen Seite
diese Aussagen mit anderen Aussagen, die für die Argumentationsweise auf dem gegebenen
Niveau konstitutiv sind, in einem kontradiktorischen Widerspruch stehen. Da gemäß diesem

Widersprucheine bestimmte Aussage sowohlgilt als auch nicht gilt, bricht hier notwendig die
Argumentation auf diesem Niveau zusammen, es ist also ein «fundamentaler« Lernschritt in
Richtung auf ein logisch bzw. struktuigenetisch »höheres« Argumentationsniveau unaus-
weichlich, durch welchen der kontradiktorische Widerspruch aufgehobenist.
Wir fassen, wie schon deutlich geworden sein wird, im Rahmen unseres Konzeptes der

»Handlungsbegründungen« die Unterscheidung zwischen »relativem« und »fundamentalem
Lernen«allgemeiner: Der »Lernwiderspruch«, der zum Übergang von »relativern« zu »funda-
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mentalem Lernen« zwingt, ist dabei global charakterisiert als Blockierung von »Handlungsfä-
higkeit« aufgrund der Unvereinbarkeit zwischen der subjektiv »begründeten« Notwendigkeit
»lernender« Erweiterung der Bedingungsverfügung/Lebensqualität und den dabei auf dem be-
stehenden Niveau angewandten »Lernprinzipien«, Solche Uuvereinbarkeiten müssennicht die
diskursive Form von Widersprüchen zwischen Aussagen haben, sondern können etwa auch in

den Funktiousfornen »praktischere, vruoiorischer« eie. Lernprozesse enthalten sein (wobei

deren Überwindbarkeit indessen die »Bewußtmachung« voraussetzt, 5.u.). Millers »Selbstwi-
derspruch« erscheint somit als ein Sonderfall derartiger Unvereinbarkeiten bei Lerngegen-
ständen/ dimensionen argumentaliven Konfliktlösens und damit Erkenntnisgewinns — wobei

die dadurch bestimmte Handlungsunfähigkeit als Verwickeltheit in einen kontradiktorischen
Widerspruchallerdings ihre quasi dramatischste Erscheinungsform annimmt.

Die Frage nach dersubjektiven Eigenart/Überwindbarkeit von Lernproblemati-
ken läßtsich also jetzt so präzisieren: Wie ist angesichts einer gegebenen Lern-
problematik der fundamentale Lernschritt zu bestimmenund vollziehbar zu ma-
chen, durch welchen die Lernbeschränkungen innerhalb der jeweiligen subjek-

tiven »Funktionsform« aufhebbar werden? Zur Klärungdieser Frage wären mit-
hin zuvörderstjene in der Funktionsform beschlossenen Lernprinzipien auf den
Begriff zu bringen, durch welche das gegebene Handlungsfähigkeits-Niveau
durch begründete/vernünftige Lernvollzüge erreichbar war. Dazu gehört so-

wohl die Erfassung derjenigen Prinzipien, die das »relative Lernen« auf diesem
Niveau bisher ermöglichten, wie auch jener vorgängigen »fundamentalen Lern-
schritte«, mit denen derartige Prinzipien aus »unentwickolteren« Prinzipien gc-
winnbar wurden. Durch eine solche genetische Analyse der verfügbaren Funk-
tionsform sollen bzw. müssten nun die in ihr hegenden Beschränkungen des

nächsten fundamentalen Lernschritts (durch welche die »Lernproblematik« ent
standenist) als »Lernwidersprüche«, d.h. UInvereinharkeiten zwischen den bis-

her »bewährten« Lernprinzipien und den zur (weiteren) Annäherung an den

Lerngegenstand erforderten Lernhandlungen fassbar werden. Dies wiederum

könnte nur auf dem Wege der Explikation der »neuen« Lernprinzipien erfolgen.
mit denen in der Aufhebung des Lernwiderspruchsder vorigen Stufe (also quasi
dessen »bestimmter Negation«) der nächste fundamentale Lernschritt nunmehr
vollziehbar (und auf der damit erreichten neuen Ebene wiederum »relatives Ler-

nen« möglich) wird.

Bei der näheren Bestimmung der so gefassten (für eine Lernproblematik
charakteristischen) Beschränkungen der Lernprinzipien innerhalb der korre
spondierenden Tunktionsform soll (aus hegriffsmethodischen Gründen) zu-

nächst von den Lerngründen (und etwa in diesen liegenden Beschränkungen)

abstrahiert, also unterstellt werden, daß der nächste fundamentale Lernschritt

widerspruchsfrei in meinen Verfügungs/-Lebensinteressen »begründet« wäre,

und nur mangels »Fähigkeiten«, »Fertigkeiten«, Wissen, Begreifen etc. von mir
nicht vollziehbar ist, daß ich also -platt gesagt — zwar »will« aber nicht »kann«.

Die Beschränkungen der gegebenen Lernprinzipien, die bei einer solchen Ab-

straktion von den Lerngründen übrigbleiben, könnte man (in Anlehnung an
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gängige Redeweisen)als »strukturelle Lernschranken«innerhalb der Funktions-
form bezeichnen (und so den in den Lerngründen selbst liegenden »dynami-
schen« Beschränkungen gegenüberstellen, 3.u.).

Als begriffliche Grundlagefür eine Analyse solcher »struktureller Schran-
ken«innerhalb der Funktionsform könnte man (in Abhängigkeit von der Eigen-
art des Lerngegenstands) unter den verfügbarenkategorialen Bestimmungen,in

denen »qualitalive Entwicklungssprünge« verschiedener Art angesprochensind,
diejenigen thematisieren, die zur Aufschlüsselung der zur Frage stehenden
strukturellen Schranken und deren »fundamentaler« Überwindbarkeit taugen
könnten, d.h. auf deren Grundlage jeweils einschlägige weitergehende »theore-
tische« Konkretisierungen zur Durchdringungder vorliegenden J,ernproblema-
tik formuliert und empirisch erprobt werden könnten, etc.
Setzen wir (in Annäherung an ein klassisches Beispiel«) eine Lernproblematik, die für ein
Kind daraus entsteht, daß cs »nicht selbständig cssen« kann und nchmenwir weiterhin an, daß
das Kind vonseinem Standpunkt aus widerspruchsfrei »Gründe« hat, diese Selbständigkeit im
Interesse erweiterter Bedingungsverfügung etc. zu erlangen: Für diesen Fall mag man zur
Aufschlüsselung der damit in den gegebenen Lernprinzipien des Kindes verbleibenden
»strukturellen Schranken« versuchsweise den von uns »kategorial« herausgearbeiteten ontoge-
netischen Emtwicklungszug von der »individuellen Verwendbarkeit zur Erfassung verallge-
meinerter Brauchbarkeiten« also der »Bedeutungsverallgemeinerung« (vgl. GdP, 8. 446ff.,
darüberhinaus Kap. 8.2 im Ganzen) in Anschlag bringen.
Aufgrunddieses »Kategorialbezugs« wäre dann die Hypothese zu formulieren, daß das Kind
aufgrund der »Strukturgenese« der in seiner einschlägigen »Funktionsform« beschlossenen
Lernprinzipien die jeweiligen Essgeräte, stellvertretend den I.eontjewschen »Iöftel«, nicht in
seinem »Verallgerneinerten-Gemachtsein-Zu« praktisch erfassen, also ihre vergegenständlich-
te »Sachlogik« (T.eontjew) nicht nutzen kann, sondern wie mit vorgefunden natürlichen Din-
gen mit ihnen umgeht, d.h. unfähig ist, praktisch zu begreifen, wozu »Mit-dem-Löf-
fel-Essen«, d.h. ihn mit der Öffnung nach oben vorsichtig zum Munde führen, eigentlich »gut
sein soll«. Von da aus wären dann in weiterer theoretisch-aktualempirischer Analyse die
Schranken der bisherigen beim versuchsweisen Essenlernen angesetzten Realisierungsmodi
(einschließlich der Schranken der Unterstützungstätigkeit der Erwachsenen) aufzuweisen,
durch welehe es für das Kind unmöglichis, über den Umgang mit »Lölfeln« als Naturdingen

hinauszukommen,d.h. gleichzeitig: im Aufweis der hier einschlägigen »Unvereinbarkeiten«
zwischen Lernen nachdemPrinzip des Umgangs mit »Naturdingen« und den Anforderungen
des »sozialen Löffelgebrauchs«etc. diejenigen neuen Realisierungsmodi (Unterstützungswi
sen) herauszuarbeiten, mit denender faktische gesellschaftliche Bedeutungsgehalt des »'
fels« als Lerngegenstand vom Kind »im Prinzip«praktisch begriffen und umgesetzt werden
kann.
Indem so (günstigenfalls) die eingangs gesetzte T.ernproblematik des Kindes durch einen»fun-
damentalen Lernschritt« zur praktischen Erfassung des »Verallgemeinerten-Gemacht-
seins-Zu« von Gebrauchsdingen, damit zu einen neuen Niveau des »sachgemäßen« Umgangs
mit ihnen in gesellschaftlich-Kooperativem Lebenszusammenhang überwindbar würde, hät-
ten sich gleichzeitig die benannten ıheoretischen Annahmen über »strukturelle Schranken«
von Realisierungsmodi und die Eigenart derjenigen Modi, dureh deren Transformation in die

Funktionstorm derartige Schranken überwindhar sind, ein Stück weit empirisch bewährt: So
hätte man einen kleinen Baustein subjektwissenschaftlicher Lerntheorie zur weiteren Verwen-
dung »an Land gezogen«, cte. (s.u.)
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Aus dem genannten Umstand, daß die »strukturellen Schranken« innerhalb

einer Funktionsform ete. nur in Abstraktion von möglichen Beschränkungen auf
der Ebene der Handlungsgründefür sich analysierbarsind, folgt, daß diese Ab-
straktion in einem nächsten Schritt unserer Überlegungen wieder »aufgehoben«
werden muß. Es ist also nunmehr das Augenmerk auf solche Aspekte der Be-
schränkungen der Lernprinzipien einer gegebenen Funktionsform zu richten,
die als Transformationen von Widersprüchlichkeiten der Lerngründe/ Verfü-
gungsinteressenbei der Realisierung der Handlungsmöglichkeiten des Lernge-
genstands zufassen sind. Also (wiederum platt gesprochen) nicht lediglich Be-
schränkungen, die daraus entstehen, dal das Individuum »will, aber nicht

kann«, sondern daraus, daß es gleichzeitig »will und nicht will« bzw. (besser

ausgedrückt), daß es seinen eigenen L.ernfortschritt in Richtung auf die Anfor-
derungen des Lerngegenstands nicht widerspruchsfrei »selbst wollen kann«.

Somit wäre der Aspekt der »strukturellen Lernschranken« zu ergänzen und »auf-
zuheben« durch einen Aspekt, den wir als »dynamische Selbstbehinderungen«
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 »begründetem«Interesse an lernender Ver-
fügungserweiterung einerseits und cbenfalls »begründeter« Antizipation von
damit verbundenen Risiken der (wie immer »vermittelten«) Bedrohung gegebe-
ner Handlungsmöglichkeiten andererseits — also »Lernwiderstände« im früher

dargelegten Sinne —, womit wir dieses Phänomenin erster Annäherung »theo-
retisch« eingeordnct und auf dieser Fbene weiter präzisier- und erforschhar ge-
macht hätten.

‚Ausder Einbeziehung der »dynamischen Selbstbehinderungen« verdeutlicht

sich die grundsätzliche Unzulänglichkeiteiner bloß »strukturellen« Analyse von
Lernbehinderungenetc., indem klar wird, daß mit der Unterstellung eines wi-

derspruchsfrei begründeten »Lernwillens«, dessen Umsetzung nur das »Nicht-
Können« entgegensteht, der »Standpunkt des Subjekts« wiederum elilminiert

ist: Der aus dieser Hypostase gerechtfertigte Versuch einer bloßen »Förderung«
der jeweils unentwickelten »Fähigkeiten« etc. des Subjekts wäre gleichbedeu-
tend mit der »kontrollwissenschaftlichen« Negierung der Möglichkeit, daß das
Individuum (wenn auch noch spontan und unartikuliert) auch »Gründe« haben

könnte, die ihm angediente Entwicklung seiner Fähigkeiten imseinem Verfü-
gungsinteresse gerade nicht zu wollen, bzw. wollen zu können. Das in den
»dynamischen Selbstbeschränkungen«liegende Widerstandspotential gegen die
»Vereinnahmung« durch fremde Kontrollinteressen o.ä. würde mithin hier mit

der »Lernförderung« — statt ihm zur Artikulation zu verhelfen — im »wohlver-
standenen Interesse« des Betroffenen über dessen Kopf hinweg unterdrückt.

Dabei ist die Analyse der in den Prinzipien der gegebenen Funktionsform

beschlossenen »dynamischen Selbstbehinderungen« — wie aus dem Gesagıen
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ableitbar ist — keinesfalls als eine Alternative zur Analyse der »strukturellen«

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 Überwindung der »strukturel-
len Schranken« ihrerseits behindert wird. Es sind hier mithin jene »gebroche-

nen«, sich selbst zurücknebmenden bzw. »im Wege stehenden«, ambivalenten,

»einseitigen« etc. Modalitäten von Lernhandlungen auf den Punkt zu bringen,
durch welche das Individuum im Vollzug des Lernprozessesselbst seinen eige-

nen Lernforschritt in Antizipation der mit dern Lernerfolg verbundenen Risiken

und Bedrohungen immer wieder partiell rückgängig macht. Insbesondere ist
dabei an Selbsthehinderungen solcher »Lernerfolge« zu denken, aus denen di-

rekt hervorgehen würde, daß man mit der »Strategie« der Konfliktvermeidung

gegen seine eigenen allgemeineren Verfügungs/-Lebensinteressen verstößt, also
permanent »freiwillig« sich selbst schadet. Aber auch vermitteltere Formen
konflikthafter Konsequenzen wie die Antizipation der Isolation von anderen,
deren Mißgunst, Ausgrenzungstendenzenetc. als »konkurrente« Reaktion auf

den eigenen »Lernerfolg«, ja selbst die »Angst«, zuzugeben, daß man noch»ler-

nen« muß, und so als »dumm« eingeschätzt und verspottet werden könnte, sind
hier in Rechnungzustellen. Dies schließt ein die »theoretische« Erfassung und
Erforschung derjenigen »Mechanismen«, durch welche die benannten »selbst-

schädigenden« Modalitäten der Lernhandlungen dergestalt in die »Funktions-
form«transformiert werden, daß mir durch die Art der »Funktionalisierung« die
Tatsache der Sclbstschädigung unsichtbar bleibt, d.h. der sich mir aus meiner
unmittelbaren Verunsicherungaufdrängende Lernwiderstand für mich den Cha-
rakter der »Freiwilligkeit« annimmt. Die in diesem Zusammenhang herauszuar-
beitenden neuen Lernrinzipien zur »fundamentalen« Überwindung der Lernbe-
hinderungverdeutlichen sich dabei in ihrem »dynamischen« Aspektals solche
Prinzipien, aufgrund derer die mit dem »Lernerfolg« antizipierten Bcedrohun-
gen, insbesondere als Konsequenz der dann unausweichlichen eigenen Hand-
lungen, nicht mehr blind und behindernd auf den Lernprozess zurückwirken,
sondern als im Lerngegenstandselbst liegende objektive Lernbehinderungen im
»herrschenden Interesse« erkannt werden: Damit wäre die Bedrohung nicht
mehr durch reduzierte Lernprozesse »verinnerlicht«, sondern gerade durch die

lernende Realisierung neuer Aspekte des Lerugegenstands in ihrem »objekti-
ven« Charakter dingfest gemacht. So wären die Interessenwidersprüche durch
ihre »Vergegenständlichung« aus dem Lernprozess selbst eliminiert, könnten

sich also nicht mehr blind als behinderde Momente in diesem durchsetzen,
sodaß nunmehr ein »ungebrochener« Lernvollzug im Einklang mit den Lerm-
Bgründen/ Verfügungsinteressen des Individuums ermöglicht, d.h. die »dynami-

sche« Behinderung der Überwindung »struktureller Lernschranken« aufgeho-
ben wäre, (Ich kommt im letzten Teil noch darauf zurück.)
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Wie bei der Analyse des »strukturellen« Aspekts der Lernbehinderungen(in
der dargestellten Weise) auf kategoriale Bestimmungen qualitativer Entwick-
lungssprünge etc. zurückzugreifen ist, so sind bei der Herausarbeitung der
»dynamischen« Selbstbehinderungendes Lernens — was wir bei der »kategoria-
len« Reformulierung des »Lernwiderstandes« bereits dargelegt haben — die ka-

tegorialen Bestimmungen der Alternative »restriktive-verallgemeinerte Hand-

lungsfähigkeit« als Basis für theoretische Konkretisierungen heranzuziehen: So-
wohldie »funktionalen« Spezifizierungen »Deuten vs.Begreifen«, »Verailgemei-

nerbare vs, 'restriktive’ Emotionalität/Motivation;‘Innerlichkeit’ und ‘innerer

Zwang’«, etc. (vgl. GdP, S. 383ff.} wie auch die aufgewiesenen »ontogeneti-
schen Vorformen« dieser Alternative im Entwicklungszug der »Bedentungsver-
allgemeinerung« bzw. der »Unmittelbarkeitsüberschreitung« (GdP, S. 457 bzw.
S. 490), etc.

Wenn man unter diesen Gesichtspunkten unseı früheres, umden Leontjew’schen Löffel ange-

ordnetes Beispiel weiter ausführen wollte, so hätte ınan zunächst auf die Möglichkeit zu ver-

weisen, daß die benannte,für das Kind aus dern »Nicht-selbständig-essen-Können«entstehen-
de Lernproblematik nicht primär»struktureil« hedingtist, sondern eine »dynamische Selhst-

behinderung« darstellt, daß also das Kind neben und »in« den Gründen, das selbständige
Essen im Interesse seiner Verfügungserweiterung zu »erlernen«, auch Gründe hat, dies
ebenfalls in seinem Verfügungsinteresse — nicht zu tun, wonit also der Übergang vom. Han-
tieren mit dem »Löffel« als Naturding zum »sozialen Löffelgebrauch« unter praktischer Be
rücksichtigung von dessen gesellschaftlich vergegenständlichter »Brauchbarkeit« deswegen
nicht in seinen strukturellen Aspekten vollziehbarist, weil das Kind sich selbsı per »Lernwi-
derständigkeit« daran hindert: Etwa, indern das Kind mit der Antizipation der Verfügungser-
weiterung durch adäquaten Löffelgzbrauch gleichzeitig einen durch die Selbständigkeit des

Essen-Könnenseingchandelten speziellen Verlust der mütterlichen Zuwendung antizipiert,
wodurch der Sonderstatus des noch tot] hilfsbedürftigen »Kleinkindes«, dessen Aufrecht-

erhaltung und »Pflege« möglicherweise bestimmten (vom Kind erahnten} regressiv-überpro-
tektiven Interessen der Mutter entgegenkommt, durch diese neue Selbständigkeit gefährdet
sein könnte,etc.
Zur genauerentheoretischen Fassung des so umschriebenen »dynamischeu« Aspekts der
Lernproblematik könnte man sich nun auf die schon erwähnte Vorform der Alternative »re-
striktive vs. verallgemeinerte Handlungsfähigkeit« im ontogenetischen Entwicklungszug der
»Bedeutungsverallgemeinerung« rückbeziehen (vzi. GaP, etwa 8, 470 ff). Die geschilderte
»Lernwiderständigkeit« als zentrales Bestimmungsmoment des »Auftauchens« der Lernpro-
blematik des »Nicht-selbständig-essen-Könnens« wäre so als Erscheinungsform der»restrikti-
ven« Alternative zu verdeutlichen, da hier das Kind aus unmittelbarer Verunsicherung über

den möglichen Verlust derin seiner Hilflosigkeit begründeten mütterlichen Zuwendungsich

beim Vollzug des »fundamentalen Lernschritis« in Richtung aufein »kooperatives« Niveau der
»Kind-Erwachsenen-Koorlinativu« selbst behindert, also — »indem es seine Unselbständig-

keit und Ausgeliefertheit, denen es einerseits zu entkommen trachtet, andererseits durch das
eigene Benehmenselbst bestätigt und befestigt« — im »Verzicht auf begründbare Verfügungs-

erweiterung seine eigenen ‘menschlichen’Interessen verleizt« (GdP, $. 471).
Sa gesehen würde dann die Umvollständigkeit, mehr nach: Inadäquatheit der erwähnten theo-
retisch aktualempirischen Analyse der hier in den Realisierungsmodi/Unterstützungsweisen
liegenden bloß strukturellen Schranken samtihrer »fundamentalen« Überwindbarkeit in
»strukturell« entwickelteren Lernprinzipien hervortreten: Deren Überprüfung via praktische
Umsetzung im Lernhandein des Kindes wäre nämlich nicht nur — da an den »primären«
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Gründender Lernproblematik vorbeigehend — weitgehend erfalglos, sondern darüberhinaus
als Ignorierung der im Lernwiderstand unartikuliert enthaltenen Verunsicherungen und Äng-
ste des Kindes vorseiner »Unabhängigkeit« ein »blinder« Versuchder »Brechung« des kindli-
‚chen Widerstandes gegen den angestrehten »Lernfortschritt«: Diesals (fingiertes) Beispiel für
die früher benannte Eliminierung der Ebene der Handlungsgründe, damit des Subjektstand-
punkts, dureh eine isolierte Behandlung allein der »strukturellen« Lernschranken und: ihrer
Überwindbarkeit.
Die kategorial angeleiteten theoretisch-aktualempirischen Analysen — die wir aus darstel-
lungstechnischen Gründenin einen »strukturellen« und einen »dynamischen« Anteil auseinan-
derdividiert haben — hätten also von vornherein das jeweilige Zu- und Ineinander vonstruktu-
rellen Lernschranken und dynamischen Selbstbehinderungen auf der Ebenc der Realisic-
rungsmodi/Unterstüztungsweisen herauszuarbeiten, also etwas zu klären, auf welche Weise
sich das Kind innerhalb derhier angesprochenen konkreten Lernproblematik auf den Umgang

mit dem Löffel als »Naturding« fixiert, und wie es dabei das Unterstützungsangehotder Er-
wachsenendergesualt lediglich selektiv verwertet bzw: u.U. sogar in einer Art selbst »steuert«

und beeinflußt, dal alle Hinweise auf das Niveau »kooperativens Löffelgehrauchsins Leere

laufen müssen. Dazu schört auch die einschlägige »dynamische« Analyse der »andereren
Seite« der »Kind-Erwachsenen-Koordination«, d.h. 7.B. quasi der »Lehrwiderständigkeiten«

auf seiten der Mutter, durch welche sie — um das d »klein« und abhängig zu halten — die

Spezifika der Unterstützungstätigkeit, aus denen die Unvereinharkeit des Hantierens mit dem
Löffel als »vorgefundenern« Naturding mit der »Sachlogik« selbständigen Essens etc, hervor-
ginge,nicht odernur»halbherzig« realisiert, sich von dem Kind immer wieder »aus der Hand
schlagen« läßt, etc, Dabei wären auch die ideologischen Mechanismen zu explizieren, durch
welche aus gesellschaftlich bedingten Zwangslagen der Mutter gleichzeitig Tendenzen zur
»Brechung« der Handlungsfähigkeitsentwicklung des Kindesals Beitrag zu dessen »Vorberei
tung aufseine freindbestirmente Erwachsenenexistenz«, also »Weitergabe« herrschender Inteı-
essen in der »Zurichtung« des Kindes, entstehen,etc. (vgl. etwa GdP, S, 467ff.). Dies alles
würde einschließen die theoretisch/aktualempirische Analyse der Eigenart jener Realisie-
rungsmodi/Unterstützungsformen und darüberhinaus allgemeineren Charkatcrisika des so-
zialem Umgangs mit dem Kinde, durch welche für das Kind eine Lebenssituation (refördert
wird, in welcher es sich nicht mehr hilflos aufdie »sachenthundene« Zuwendung der Mutter

o.ä, angewiesen sieht. Anders gewendet: In welcher es (innerhalb des allgemeinen »Unterstüt-
zungsrahmens«) die Verfügungserweilerung/Lebensqualität (über die »Bedeutungsverallge-
meinerungen« erreichbarer) »kooperativer« Beziehungen »ungebrochen« antizipieren kann,

und so keinen »Grund« meht hat, der Aneignungder »strukturellen« Prinzipien des »koopera-
tiven Löffelgebrauchs« als Voraussetzung (bzw. Symbol) selbständigen Essensunartikuliert
Widerstand entgegenzusetzen, etc. (Näheres über das mit dem damit vollzogenen »fundamen-
talen Lernschritt« erreichte neue »kooperative« Bezichungsniveau als Vorform »verallgemei-
nerter Hand)ungsfähigkeit« findet sich in GdP, bes. S. A7If.)

  

 

e. Überwindung von Lernproblematiken in fundamentalem Lernen

als Realisierung neuer Bedeutungsebenen und -bezüge des Lerngegenstands

Um zu versuchen, aufgrund der bisher dargelegten Gesichtspunkte die Beson-
derheiten »fundamentalen« Lernens in Abhebung von bloß »relativern« Lernen
nunmehr in verallgemeinerter Weise herauszuheben, schlagen wir den Bogen
zurück zum Ausgangspunkt unserer Diskussion der »Lernproblematiken«, der
Ausgliederung jener Lerngegenstände/-dimiensionen, durch welche die jeweili-
ge Lernproblematik zu allererstihre inhaltliche Spezifik erhält, und von denen
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mithin die geschilderten weiteren Analyseschritte abhängig sind; Da »Lernen«
unserem Verständnis nach grundsätzlich als Erweiterung der individuellen
Handlungsfähigkeit in Realisierung gesellschaftlicher Bedeutungen/Hand-
lungsmöglichkeiten einzuordnen ist, müssen auch die Figenarten des »funda-

mentalen« gegenüber dem »relativen« Lernen als unterschiedliche Weisen bzw,
Niveausder Realisierung der im gegebenen Lerngegenstandenthaltenen Bedeu-
tungen/Handlungsmöglichkeiten gencralisierbar sein. Wenn man dies unter Be-

rücksichtigung der früher herausgehobenen Charakteristik des »fundamentalen
Lernens« als Überwindung der Beschränkungen schon »erworbener« durch Ge-
winnung »neuer«, diese Beschränkungen »aufhebender« Lernprinzipien weiter-
denkt, so ergibt sich von da aus die Konsequenz, diese neuen Prinzipien als
Möglichkeiten der Realisierung newer Bedeutungsebenen und -bezüge des
Lerngegenstandes über die bisher aufgrund der bestehenden Lernproblematik
erfassten hinaus zu charakterisieren.

»Relatives« Lernen wäre so gesehen ein Lernfortschritt im Rahmen des

durch die Lernproblematik ausgegliederten Lerngegenstands, wobei diese Aus-
gliederung selbst also »unproblematisch« bleibt. In »fundamentalem« Lernen

hingegen würden im Zuge des Lernprozesses selbst neue Ebenen/Bezüge des

Lerngegenstandes »problematisch«, d.h. die Problematisierung der ursprüng-
lich im Lernen involvierten Gegenstandsauffassung wäre selbst das wesentliche
Bestimmungsmoment des »fundamentalen« Lernschrittes. Wenn wir uns verge-
genwärtigen, daß — wie früher ausgeführt — in der Ausgliederung eines Lern-
gegenstandes stets lediglich bestimmte Bedeutungseinheiten innerhalb eines

umifassenderen gesellschaftlich-sozialen Bedeutungszusammenkangs akzen-
tuiert werden, womit jeder »problematisierte« Lerngegenstand notwendigledig-
lich ein Aspekt des gegebenen umgreifenden »Bedeutungsvor-« bzw. »-umfel-

des«ist, so läßt sich dies noch weiter konkretisieren: In »fundamentalem« Ler-
nen werden aufgrund der erfahrenen Widersprüche bzw. Unvereinbarkeiten
zwischen den bisher zuhandenen Lernprinzipien und dem nächsten notwendi-
gen Lernschritt — also quasi der »Lernkrise«, durch welche die jeweilige Lern-
problematik virulent wurde — dergestalt weitere Bedeutungsebenen/-bezüge
des bisherigen Lernvor- bzw. umfcldes als »neue« Aspekte des Lerngegenstan-

des problematisiert, daß durch die damit ermöglichte umtassendere Aufschlüs-
sclung von gesellschaftlich-sozialen Bedeutungszusammenhängendiese Wider-
sprüche/ Unvereinbarkeiten nunmchr »aufhebbar« sind. »Fundamentales« Ler-

nen ist mithin — in anderer Wendung — eine aus deninhaltlichen Notwendig-
keiten des (weiteren) Lernfortschritts begründete qualitative Selbstveränderung
derinitialen 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 »Problembewußtsein« als Basis weiteren »relativen
Lernens« (bis zur nächsten »Lernkrise«).
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Wie man sich dies zunächst im Hinblick auf den »strukturellen« Aspekt fundamentaler Lern
schritte genauer vorzustellen bat, läßt sich wiederum anı unseren: früher angeführten elabo-
rierten »Löffel-Beispigt« verdeutlichen: Wenn das Kind (in der geschilderten Weise) »gelernt«
hat, den »Löffel« nicht mehr wie ein bloßes »Naturding« zu behandeln, sondern gemäß dem
in ihm vergegenständlichten Gebrauchszweck »sachlogisch richtie« zu verwenden, so ist

damit auch gesagt, daß dem Kind qualitativ neue Aspekte des Lerngegenstands »problema
tisch« gewordensind. Während es nämlich vorher beim »Hantieren« mit dem Löffel quasi von
dessen spezifischer Bedeutung als gesellschaftlich produzicrtern Gebrauchsgogenstand »ab-
strahierte, d.h. die im Löffel liegenden Handlungsmöglichkeiten nur auf der unspezifischen
Ebene rcalisiert hat, die diesem mit anderen »Naturdingen«, wie Siöcken, Steinen etc. ge-
meinsam zukommen, wird von ihm nunmehrder Lerngegenstand »Löffel« in seiner besonde-

ren Qualität als »Verailgemeinertes-Gemachtsein-Zu« (einer Qualität, die er immer schon
»hatte«, die aber vom Kind bisher nicht »gesehen« wurde) praktisch erfasst.
Mit dieser »fundamentalerı« Erweiterung des Lerngepenstands (d.b. der Aspekte, die auf-
grund der ursprünglichen T,ernproblematik aus dem gesellschaftlichen Redeutungszusam-
menhang »ausgegliedert« wurden) hat sich nun auch die »Lernproblematik« selbst — quasi
»aus sich heraus« .-- verändert: Während vorher für das Kind die »Problematik« lediglich

darin bestand, seinen Umgang mit dem Löffel in der Art zu »verbessern«, daß man damit die
Speisen »irgendwie« in den Mund befördern kann, wird ihm nunmehr das Lernen des »richti-
gen« Löffelgebrauchs, d.h. seine Verwendung im Sinne dessen, »wozu er gemachtist«, pro-

blematisch. Ist diese erweitere »Problematik«erst einmalerfasst, so ergebensich daraus wie-
derum neue Möglichkeiten bzw. Notwendigkeiten »relativen Lernens«, ciwa der »Formung«
des Bewegungsablaufs gemäß der vergegenständlichten »Sachlopik« des Löffels (d.h, ihn
waagerecht mit der Öffnung nach oben ahne etwas muverschütten ader zu verkleckern zum
Mundeführen zu können): Ein solcherrelativer Lernvollzug wäre auf der Ebene der Realisie-
rung bloß unspezifisch »natürlicher« Bedeutungsaspekte des Löffels grundsätzlich nicht mög-
lich gewesen. Selbst ein entsprechendes »Zufallsergebnis« hätte das Kind, da es ja nicht
wußte, »worauf es ankomunt«, niemals »festhalten«, reproduzieren und lernend verbessern
können: Die Bewegungsgestalt des »Einen-Löffel- Führens« hat quasi eine Art von »Künstlich-

keit«, die Jem Umgang mit Naturdingen total »unangemessen«ist und nur aus der Gegen-
standsbedeutung des Löffels als »bergestelltem« Gebrauchsgegenstand begründbar, mithin
auchnur auf dieser Ebene (unter adäquater Assilmilation entsprechender Unterstützungstätig-
keit der Erwachsenen) »lernbar«ist, cc,

In einem fundamentalen Lernschritt, soweit man ihn lediglich in seinen »struk-
turellen« Aspekten betrachtet, werden also (wie damit gezeigt) mit der Frweite-

rung des Lerngegenstandes »entwickeltere«, spezifischere etc. Bewältigungsfor-

mender jeweiligen »praktischene, »kognitiven«, etc. Lernproblematik, wie sie
als gesellschaftliche Handlungsmöglichkeiten in Bedeutungszusammenhängen

»jenseits« der ursprünglichen Ausgliederung des Lerugegenstandes »vergegen-
ständlicht« sind, nun auch für den Lernenden in seinem Verfügungsinteresse

realisierbar. Wenn man nun wiederum den »dynamischen« Aspekt fundamenta-
ler Lernschritte in die Überlögungen einbezieht, verdeutlicht sich, daß in den
Bedeutungsebenen/-bezügen, um die hier der Lerngegeustand erweitert wird,

bisher nicht erfasste objektive Widersprüche zwischenden eigenen Verfügungs-
interessen und »herrschenden« Kontrollinteressen enthalten sein müssen. 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 »verkürzt« und »vereinseitigt« ausgegliedert, daß die in ihm liegenden
»Unvereinbarkeiten« zwischen Lernanforderungen und subjektiven Verfügungs-
interessen nicht als. Teilaspekte übergreifender gesellschaftlicher Interessenwi-
dersprüche erkennbar waren. Im »widerständigen« Lernen wurde diese be-

schränkte und beschränkende Gegenstandsausgliederung quasi als »bare
Münze« genommen, d.h. mit der »Sache selbst um die es bier gcht, gleichge-
setzt: So konnten die dergestalt parzellierten und »bruchstückhaften« Hinweise
aufUnvereinbarkeiten der Lernziele mit meinen Lerninteressen nur in unmittel-
bar »spontaner« Weise, personalisiert und auf bloß »soziale« Konflikte reduziert,
d.h. als Lernwiderstand, sich in meinem Lernvollzug niederschlagen. Wenn nun

mit der »fundamentalen« Überwindung des Lernwiderstandesdie objektiven ge-
sellschaftlichen Verflochtenheiten des Lorngegenstandesfassbar werden,so im-

pliziert dies gleichzeitig die praktische Erkenntnis der geschilderten realen ge-
sellschaftlich-sozialen Widersprüche, durch welche ich mich in meinem Lern-
beitrag und demdarin liegenden subjektiven Verfügungsinteresse mit fremden
Verfügungsinteressen (seien es »herrschende«, seien es gleichgerichtete) anta-

gonistisch bzw. kooperativ ins Verhältnis setze.

Darauserhellt eine zentrale Eigenart des »dynamischen« Aspekts fundamen-
taler Lernschritte: Da mit der Aufhebung der spontan-personalisierenden »Ver
kapsclung« der genannten Interessenwidersprüche die mit dem Vollzug des
Lernprozesse antizipierbare Bedrohung meiner bestehenden Handlunpsfähig-
keit durch herrschende Kräfte etc. nun nicht mehr in unmittelbarer Selbstbehin-

dorung mystifiziert ist, sondern — quasi auf der Gegenstandsseite — in ihren
vollen Realität bewußt wird, impliziert der fundamentale Lernschritt hier not-

wendig auch das »Lernen«der realen Bewältigung solcher Bedrohung,d.h. den
Erwerb der gedanklichen und praktischen Mittel, mit denen ich die in meinem
Lebensinteresse notwendige Erweiterung des Lerngegenstandesbis zur Eirkenn-
barkeit seiner objektiven sozial- gesellschaftlichen Verflochtenheiten etc. gegen
die »herrschenden Interessen« an der Verhinderungsolcher Erweiterung durch-
setzen kann. Erst in einer solchen Perpektive der Überwindbarkeit wird die

selbsischädigende »Restriktivität« des Lernwiderstandes vollends »bewußitseins-
fähig«, was gpf. auch die Erkenntnis einschließt, daß man sich mit einer Lern-
verweigerung (als Extremform des Lernwiderstandes) keineswegs einfach im

Gegensatz zu den herrschenden Interessen, sondern — indern man sich selbst
die Voraussetzungenfür den bewußten Widerstand gegen die Beschränkung der
eigenen Verfügungsmöglichkeiten vorenthält — letztlich (wenn auch wider-

sprüchlich) im Einklang mit ihnen befindet. — Das Lernen »als« Widerstand
wird hier also in gewissem Sinne durch das Zernen »von« Widerstand aufgeho-
ben. Die jeweiligen Besonderheiten der für ein solches »Widerstandslernen« cr-

forderten Realisierungsmodi — von »hinweisenden« Aktivitäten, »argumentati-

ven« Einlassungen, über individuell geplante Durchsetzungsstrategien bis zu
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den verschiedenen Formen und Graden des Zusammenschiusses mit Gleichin-
teressierten: Nutzung oder Schaffung demokratischer Möglichkeiten der Wil-

lensbildung, »demonstrative« Willensbekundungen, Initiierung/ Beteilung von/
an Massenbewegungen etc. — ergeben sich wiederum ats der Eigenart der je-

weiligen Lernproblematik, können mithin nur in theoretisch-aktualempirischen

Analysen weiter abgeklärt und verallgemeinert werden. Dabei ist (um diesem
wohlfeilen Mißverständnis zu begegnen) nicht etwa lediglich an explizit politi-
schen Kampf gedacht: Die Formen undStrategien des Widerstandslernens müs-
sen vielmehr genau so vielfältig und vermittelt sein, wie dies die Erscheinungs-
formen »herrschender« Behinderungen/Bedrohungen subjektiver Verfügungs-

erweiterung in den verschiedenengesellschaftlichen Bereichen und Facetten der
alltäglichen Lebenspraxis selbst sind — was nun nochmals und das letzte Mal

mit dem Ausbau unserer Version des Leontjew’schen »Löflelbeispiels« veran-
schaulicht werden soll:

 

Der geschilderte fundamentale Lernschritt des Kindes in Richtung aufdie Fähigkeit zur»sa-

chadäquaten« Löffelgebrauch (als Symbol für scine neue »kooperative« Selbständigkeit) im-
pliziert — »dynamisch« gesehen — in der Weise eine Erweiterung des Lerngegenstandes, daß
das Kind nunmehr denStellenwert, den seine »Selsständigkcit« für andere hal samtder daraus
sich ergebenden Rückwirkungen auf das eigene Handeln praktisch berücksichtigen kann: Es
muß seine als blinder »Niederschlag« des drohenden Zuwendungsverlustes der Mutter ent-
standenen Lernwiderständigkeiten auf irgendeine Art so als reale Interessenwidersprüche
zwischen Mutter und Kind »vergegenständlicht« haben, daß sie nunmehr das »verfügungser-
weiternde« Lernen nicht mehr behindern können. Anders: Das Kind muß »eingesehen«
haben, dal die Interessen der Mutter an der Erhaltung seiner»Unselbständigkeit« seinerei-
genen Selbständigkeitsstreben objektiv entgegenstehen, und daß es nur im Widerstand gegen
diese mütterlichen Interessen über die bisherigenbloß suzialen Abhängigkeiten in Richtung
auf dus neue vkooperative« Beziehungsniveau hinausgelangen kann.
Bei einen solchen zumVollzug des fundamentalen Lernschrittes (auch in seinen »strukturel-
lcn« Aspekten) unerläßlichen »Widerständslernen« mag das Kind z.B, »gelernt« haben, auf
welche Weise cs an die bci der Mutter ja auch vorhandenen Interessen an der Förderung der

Selbständigkeit des Kindes dergestalt appellieren kann, daß sie ihre eigenen, dementgegen-
stehenden vregressiven« Tendenzen zu überwinden vermag, womit das Kind sich quasi mit
den »progressiven« Neigungen der Mutter verbündet hätıe (vgl. Holzkamp 1979, 8. 35ff.)
Und/oder das Kind mag allmählich herausgefunden haben. auf welche Weise es andere Indi

viduen in der familialen Sitvation, Erwachsene oder Kinder, so um Unterstützung seiner ein-
schlägigen selbstständigkeitsgerichteten Lernvollzüge angehen kann,daß 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 sicn so etwas »Luft« zu schaffen). Falls all dies nicht zum »Erfolg« führt,bleibt (ent-

sprechende vorgängige Lernschritte vorausgesetzt) für das Kind immer noch die Möglichkeit,
die »blindes Lernwiderständigkeit in einen zwar »inneren«, aber dennoch hewußten Wider-
stand gegendic ihm zugemuteten Restriktionen zu transformieren, d.h. »die Wut« zu kriegen,

sich zu verschließen und künftighin immer besser zu lernen, Schwächen der Erwachsenen,
Lückenin ihren Kontraollmaßnahmen, Inkonsequenzen und Widersprüche ihrer »Erzichungs-
aktivitätenejeweils rigoros zuseiner (wie immer punktuellen) Verlügungserweiterung auszu-
nutzen - im übrigen »geduldig« auf die Gelegenheit bzw. den Zeitpunkt zu warlen, wo cs
ihnen dies alles »heimzahlen« kann — wobei solche lebenswichtigen Lernprozesse des »Hin-

übertettens« der eigenen Selbstachtung und Integrität über die Zeit der Ausgeliefertheit an die
Willkür der Erwachsenen dann für Filtern, lehrer ew. als eben jene »Bockigkeit«, »Versiockt-
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heit« o.ä. des Kindes in Erscheinungtreterı, die man auf vielfältige Weise »erzieherisch« zu
»brechen« versucht und damıt ungewollt dem Kind immer neue, Gründe für die Verfestigung
und den Ausbau seines »inneren Widerstandes« liefert.
In unseren bisherigen Auslegungen haben wirallerdings (darin verdeutlichtsich die allgemei-

ne Problematik von »Beispielen« dieser Art). auf relativ »einseitige« Weise die widerspruchs-
freie »Nützlichkeit« des Löffelgebrauchs nnterstellt und die T.ernproblematik allein als Rehia-

derung der Realisierung diese Nützlichkeit durch das Kind expliziert. Ausgeklammert wurde
dabei die mägliche Disziplinierungsfunktion des Bestehens der Erwachsenen auf »ordentli-
chemEssen« mit dem Löffel, »so wie es sich gehört« o.ä. Wenn man diesen Gesichtsunkt mit
einbezieht, so wäre die bisherige Charakterisierung des genannten »furdamentalen Lern-
schritts« in einer wesentlichen Hinsicht zu ergänzen: Dadurch wird für das Kind auch beur-
teilbar, inwieweit die quasiim Löffel verkörperte Möglichkeit »vernünftiger«, d.h. effektiver,
sauberer etc. zu essen, dem Kind durch die Erwachsenen nicht nur (in der geschilderten
Weise) tendenziös vorenthalten, sondern u.U. auch zu Diziplinierungszwecken »ühertrieben«,
d,h, von entsprechenden gesellschaftlichen »Normen« kindlichen Wohlverhaltens her
»zweckentfremdet« wird: Diese Möglichkeit gewinnt das Kind ınit den »kooperaliven« Maß-
stäben, durch welche es aufgrund »sachlogischer« Kriterien die jeweilige Lernanforderung
jenseits der Alternative der blinden Übernahme üdler Verweigerung Widerständigkeit auf ihre
inhaltliche Berechtigunghin einschätzen kann. etc. (Zum Erfahrungshintergrund derhier vor-
getragenen Ausweitung des Leontjewschen »Löffelbeispiels« vgl. unser »Projekt Subjekteni-
wieklung in der frühen Kindheit«, etwa 1983.)

 

Ein übergreifendes Problemhinsichtlich der Voraussetzungen, unter denen
»fundamentale Lernschritte« als Erweiterungen der Ebenen/Bezüge des Lern-
gegenstandes möglich sind, verdeutlicht sich ans der Frage, welche Gründe ein
Individuum angesichts eines erreichten Niveaus der Handlungsfähigkeit haben

kann, die Leinwidersprüche, durch welche der jeweilige fundamentale Lern-
schritt »erzwungen« wird, überhaupt subjektiv zuzulassen. Max Miller hat —
im Rahmenseiner »argumentationslogischen« Analysen — überzeugend auf dic
konstituierende Bedeutung kollektiver Lernprozesse für das Zustandekommen
der »Selbstwidersprüche« verwiesen: Der Umstand, daß ich neue Tatsachen

bzw. Argumente anerkennen muß, die mit meinem je »Vorgelernten« in Wider-
spruch stehen ist demnach nurdaraus begreiflich, daß diese in einem gemeinsa-
men Argumentationsprozess vom jeweils anderen, der meinc Position nicht
teilt, vorgebracht werden. Indem dabei gleichzeitig die Freiheit von kontradik-

torischen Widersprüchenals Basis jeglichen Argurnentierens von. mir anerkannt
wird, also eine grundsätzliche Gemeinsamkeit zwischen mir und dem argumen-
tativen Gegner bildet, ist der fundamentale Ternfortschritt trotz bzw. gerade
wegen widersprechender Auffassungen hier ein Ergebnis kollektiven Lernens
(vgl. Miller 1986, etwa S. 236ff.).

Auch in unserem »tätigkeitstheoretischen« Ansatz jenseits der interaktioni-
stischen Position Millers dürfte man nur durch die Ausweitung des Blicks über
bloß individuelle Lern- und Entwicklungsprozesse hinaus — also unter Einhe-
ziehung der allein in kollektiver Erfahrungsbildung faßbaren, auf jeweils be-

stimmten Verabeitungsniveaus aufscheinenden Unvereinbarkeiten unterschied-
licher gesellschaftlicher Perspektiven aufdas gleiche Problem — die subjektive
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Realität von Lernwidersprüchen, d.h. die Möglichkeit/Notwendigkeit funda-
mentaler Lernschritte verständlich machen können. Die Unausweichlichkeit der
Überwindung derartiger Unvereinbarkeiten durch »lernendes« Erreichen eines

neuen Verarbeitungsniveaus wäre mithin zu begreifen als die aus gemeinsamen
(und nur gemeinsam durchzuseizenden) Lebensinteressen begründete subjekti-
ve Notwendigkeit, angesichts der »zwischen uns« bestehenden Widersprüche
dennoch wieder handlungsfähig werden zu müssen. Mit einem solchen Denkan-

satz wäre dann auchdie Möglichkeit eröffnet, der Hypostase des einsamin Aus-
einandersetzung mit seiner Umwelt immer neue Entwicklungsstadien erklim-
menden Kindcs, also der Vorstellung von Entwicklung als »Sich-selbst-an-den-

Haaren-aus-dem Sumpf-Ziehen«, und den dadurchbedingten »reifungstheoreti-
schen« Relikten, die selbst einer elaborierten genetischen Konzeption wie der
von Piaget eigen sind, zu cnikommen. — Eine Bestätigung dieser Überlegungen
aus dem Negativen mag man dabei etwa in der rigorosen »Individualisierung«
von Lernprozessen, d.h, Unterdrückung kollektiven Lernens, in gesellschaftli-

chenInstitutionen wie der Schule und der Universität sehen: Indem hier jeder
unter der Ideologie der persönlichen Selbstvervollkommnungaufsich selbst zu-
rückgeworfenist, wird systematisch die Möglichkeit behindert, in fundamenta-

lem Lernensich neue, überdie institutionell definierten hinausgehende, Ebenen

und Bezüge des Lerngegenstandes zu eröffnen und damit den eigenen Standort
innerhalb widersprüchlicher gesellschaftlicher Interesssen praktisch zu begrei-
fen: Wenn jeder nur »für sich« lernen darf, bzw. sein Beitrag nurin seinen indi-
viduell zurechenbaren Aspekten bewertet wird, so steht der Zusammensetzung

der so angeeigneten verschieden Teilaspekte durch das Interpretationsmonopol
der Institution im herrschendenInteresse nichts im Wege.

Darin verdeutlicht sich unter einem weiteren Aspektdie umfassendere ideo-
logische Funktion der »offiziellen« bzw. »theoretischen« Ignorierung der sub-

jektiven Begründungszusarmmenhänge des Lernwiderstandes: Indem hier vor-

ausgesetzt ist, daß man prinzipiell auch zu Lernprozessen, die (tatsächlich oder
vorgeblich) im eigenen Interesse sind, institutionell gepresst werden muß, geht
man implizit davon aus, daß die Individuen in ihrer genuinen Unmündigkeit

selbst nicht wissen können, wasfür sie gut ist — und erzeugtdurch die darin be-

gründeten Zwangsmaßnahmen genau jene Lernwiderständigkeiten, die dann
wiederum zur Rechtfertigung des Zwangsdienen können. Die »Vernunft« der in
dieser Weise laufend institutionell erzeugten Lernbchinderungliegt in der Absi-

cherungdes herrschenden Erziehungsmonopolsdurch Vereinzelung der Indivi-

duenin unartikulierter blinder Widerständigkeit, die sich laufend selbstins Un-
recht setzt und so die »Rationalität« der »erzieherischen« Eingriffe und der dazu

geschaffeneninstitutionellen Arrangements und »wissenschaftlichen« Theorien
bestätigt: Der damit einhergehende ungeheuere Verschleiß an menschlicher
Produktivität und T.ebensfreunde wird gemäß der »T.ogiks des Kapitals — wie
generell so auch hier — als Preis für dic Vereinzelung und Isolierung der Be-
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troffenen, also Verhinderung der Entfaltung von bewußtem Widerstand gegen
dig Unterdrückung der allgemeinen durch die herrschendenInteressen, in Kauf
genommen.

4. Schlußbemerkung

Aus dem geschilderten Konzept der »Lernproblematiken« als theoretisch-
aktualempirischer Ansatzstelle subjektwissenschaftlicher T.erntorschungergibt
sich die Möglichkeit/ Notwendigkeit, die bisher skizzierten begrifflichen Auf-

schlüsselungen des Lernens/Lernwiderstandes an jeder denkbarer Erschei-
nungsform einer Lernproblematik zu konkretisicren, spezifizieren und u.U.
auch zu korrigieren und von da aus die Art und Reichweite von Verallgemeine-
rungen zu erkunden. Die Voraussetzungen dazu liegenin der (durch unsere Be-

grifflichkeit vorprogrammierten) Fassung der Lernproblematiken als mögliche
»typischc Ternproblematiken« und deren Überprüfung durch ihre methodische

Wendungals Spielarten »typischer Möglichkeitsräume«, womit die subjektwis-
senschaftlichen Verfahrensweisen, wie sie im 9. Kapitel von GdP dargelegtsind,
für die Lernforschungfruchtbar zu machen wären. D. h.: Verallgemeinerungen
werden hier nicht in abstrakten Wenn-Dann-Aussagen hypostasiert und sodann
durch Herstellung/Auswahl einer entsprechenden (experimentellen oder
quasiexperimentellen) Realität »durchgesetzt« sondern sdurch« die unreduzierte
Vielfalt der »auftauchenden« Lernproblematiken hindurch gewonnen und (auf
die in GdP dargestellte »asymptotische« Weise) laufend korrigiert. Das Kriteri-
um für die »Betroffenheit« von einer typischen Lernproblematik als »Möglich-
keitstyp« ist sodann der Versuch einer — informellen (etwa durch den Leser

vollzugenen) oder formellen, d,h. innerhalb von Forschungsprojekten metho-
disch auszuweisenden — »Selbstsubsumtion«, womit jeweils vom Subjektstand-
punkt aus entschicden werden muß, wieweit meineindividuelle 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 auchtotal als für mich »unthe-
matisch« einzustufen ist, etc.

Aus diesen methodischen Hinweisen läßt sich nun auch andeuten, wie die

Eigenart und Funktion des »Lehrens« bzw. (allgemeiner) der praktischen Um-

setzung von Resultaten subjektwissenschaftlicher Lernforschungzu bestimmen
ist: Es sind ehen die jeweils erarbeiteten »typischen Lernproblematiken«, die
den Lernenden im Kontextderjeweiligen inhaltlichen Lernanforderungen anzu-
bieten sind, damit sie (gemäß dem Stand der Forschung)ihre Lernwiderständig-

keiten bzw. tendenzielle Lernverweigerung so auf den Begriff bringen können,
daß der angesagıe fundamentale Lernschritt (in seinen strukturellen und dyna-
mischen Aspekten) von ihnen vollziehbar wird. Dies schließt allerdings ein, daß

manals »Lehrender« o.ä. die Entscheidung, wieweit eine Lernproblematik für
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sie einschlägig ist, zwar begrifflich und praktisch zu unterstützen hat, aber in
ihrem Vollzug notwendig den Lernenden selbst überlassen muß — und daß man
grundsätzlich keine Garantie dafür besitzt, daß der (günstigenfalls) vollzogene
fundamentale Lernschritt auch die »geplanten« Resultate erbringt, d.h. immer
in Rechnung stellen muß, daß der Lernende mit überzeugenden Gründenin Er-
weiterung der Bedeutungsebenen und -bezüge des Lerngegenstands gegen die
jeweilige Definition und Beschränkung der vorgegebenen Lernanforderung —
damit u.U. auch gegen den diese vertretenden Funktionär der jeweiligen Erzie-
hungsinstitution — Widerstand leisten wird: Die Lösung der auf diese Weise
aufscheinenden Konflikte mag dann (soweit sie veraligemeinerbar sind) den
Vollzug cines fundamentalen Lernschritts nun auch auf der Seite des Lehrenden
erfordern.
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