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Klaus Holzkamp

Lernen. Subjektwissenschaftliche Grundlegung - Einfiih-
rung in die Hauptanliegen des Buches®

Der Titel meines Vortrags mag die Vermutung nahelegen, ich wiirde im folgen-
den eine systematische Inhaltsangabe meines Buches vorlegen - vielleicht sogar
in der Art, dall damit die eigene Lektiire zur Not entbehrlich gemacht wire. Tat-
sidchlich aber sollen mit meiner Darstellung ganz im Gegenteil diejenigen, die das
Buch noch nicht kennen, von der Unvermeidlichkeit seiner Lektiire tiberzeugt
werden, und diejenigen, die es schon gelesen haben, wo moglich dazu gebracht,
dies noch einmal zu tun. Um das zu erreichen, will ich auf bestimmte Weise mei-
ne bisherigen Erfahrungen mit der Rezeption des Lernbuches einbeziehen: Es
sollen namlich typische MiBlverstindnisse und Fehldeutungen aufgewiesen wer-
den, um auf diesem Hintergrund die zentralen Anliegen des Textes zugespitzter
hervortreten zu lassen.

L.

Eine der wohl naheliegendsten 6ffentlichen Vorab-Einordnungen des Lernbuches
liegt in der Auffassung, damit werde ein Beitrag zu der alten Kontroverse iiber die
angemessenen Lern- bzw. Erziehungsziele geleistet, deren Pole mit den Stichwor-
ten "antiautoritdre Erziehung" vs. "Mut zur Erziehung" gekennzeichnet werden
konnen. Evident erscheint diese Zuordnung wohl auch deswegen, weil gegenwir-
tig unter dem Eindruck der rassistischen Ausschreitungen von Jugendlichen ge-
gen Nichtdeutsche die konservative Forderung, in der Schule wieder die alten
Grundwerte unseres Gemeinwesens, Recht, Ordnung, Bescheidenheit, Gehorsam,
Zucht, Selbstbeherrschung, zu vermitteln, groBen Auftrieb bekommen hat, wobei
man - mindestens teilweise - der "antiautoritdren" Bewegung aus der Zeit der
Studentenrevolte mit ithrer hemmungslosen Propagierung von Systemkritik,
Selbstverwirklichung und Triebbefriedigung die Schuld an der Ziigellosigkeit,
Eigensucht und Gewalttitigkeit der Jugendlichen geben will. Wenn das Buch
einmal auf dieser Dimension verortet ist, so scheint klar, dafl man es hier mit dem
sehr aufwendigen Versuch einer Wiederbelebung und Rechtfertigung der alten
"antiautoritdren" Positionen im Gegenzug gegen die heute herrschenden konser-
vativen Vorstellungen von Werteerziehung etc. zu tun hat: Dafiir spricht nicht nur
der Name des Autors als unbelehrbarer "Altlinker" oder "Altachtundsechziger",
dafiir sprechen auch mannigfache "verdichtige" Begriffe im Text selbst, so die
kritische Rede von der "Schuldisziplin", der restriktiven Funktion des "Lehrens",
die Kritik an der Notengebung, der Hinweis auf die schulische Unterdriickung des
"Lernsubjekts" etc. So ist es eigentlich kein Wunder, daB bei der FAZ als Speer-
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spitze des Konservativismus angesichts meines Lernbuches die Alarmglocke
klingelte und man mir (am 2. November 1993) die Ehre einer dreispaltigen Be-
sprechung zuteil werden lieB, in der man unter Stichworten wie "Die Erzieher
haben sich zu entziehen", "Belehrung verboten, Begabung abgeschafft" durch
Vorfiihrung meiner absurden, undurchdachten, unwissenschaftlichen, veralteten
Arbeit die Leser von deren Lektiire abzuhalten versuchte (Rezensent Andreas
Platthaus). Ahnliche Téne waren aber auch in manchen universitiren Diskussio-
nen von Leuten, die unserem Arbeitszusammenhang etwas ferner stehen, zu ho-
ren, etwa die Frage, was das denn jetzt soll, diese Wiederaufwiarmung von Sum-
merhill.

Es scheint mir nun fiir den Zugang zum Lernbuch von zentraler Bedeutung, die
Irrelevanz, ja Kontraproduktivitdt derartiger Einordnungen so klar wie moglich zu
erfassen. Dabei kann es mir hier nicht darum gehen, die etwa in der FAZ-Rezen-
sion enthaltenen polarisierenden Etikettierungen als solche zu kritisieren. Viel-
mehr muf3 deutlich werden, daB3 man sich, sofern man die Auseinandersetzung in
dieser Dimension aufgreifen wiirde, auf ein falsches Gleis schieben lieBe. Das
Buch hat sich ndmlich keineswegs die Aufgabe gestellt, auf "horizontaler" Ebene
verschiedene schulische Lernziel-Definitionen miteinander zu vergleichen und
dabei etwa die eigenen "progressiven" Zielvorstellungen gegeniiber heute gingi-
gen konservativen Erziehungsidealen zur Geltung zu bringen. Vielmehr wird im
Lernbuch, quasi vertikal dazu, das Verhiltnis von - wie auch immer gearteten -
Lernzieldefinitionen zu den dadurch (vorgeblich) angeleiteten tatsdchlichen
Lernaktivitdten der Schiilerinnen/Schiiler problematisiert. Dabei gehe ich - zu-
nidchst mehr auf der Grundlage alltagspraktischer Erfahrungen - von folgendem
Widerspruch aus:

Einerseits weil} jeder - mindestens aus eigener Schulerfahrung - daf die Schii-
lerInnen sich in ihren Lernbemiihungen keineswegs an vorgegebenen "Erzie-
hungs-" oder "Lernzielen" - seien diese nun in erziehungspolitischen Grundsatz-
erkldrungen, in administrativ erlassenen Lehrplédnen oder in konkreten Lernanfor-
derungen des Lehrers oder der Lehrerin ausgedriickt - orientieren, sondern viel-
mehr darauf aus sind, die Lebenssituation "Schule" mdglichst unbeschadet zu
iiberstehen. Dazu gehort sicherlich auch "Lernen", aber jeweils nur soviel und in
der Art, wie es zum Uberleben in der Schulklasse erforderlich ist - also eingebet-
tet in die Techniken und Strategien der Demonstration bis Vortduschung von
Lernresultaten, subversiven Vorsagens oder Abschreibens, der Lehrerln Zum-
Munde-Redens, etc. Dies alles ist - nicht nur den SchiilerInnen, sondern auch den
LehrerInnen - so bekannt, dafl es neuerdings sogar in die Ratgeber-Literatur ein-
gegangen ist. So hat die Lehrerin Katharina Block (Pseudonym) aus eigener Er-
fahrung ein Biichlein mit dem Titel "Der Gymnasiasten-Retter. Strategien fiir El-
tern und clevere Schiiler" (1993, Frankfurt/M.: Eichborn Verlag) geschrieben, das
in einer "Spiegel"-Rezension (49/1993) wie folgt charakterisiert wird: "Heil3e
Tips vom Lehrerpult: Eine Pddagogin empfiehlt Schiilern auf dem Weg zum Ab-
itur Schummeleien und Psychotricks." Besonders bemerkenswert fand ich, da3 in
dieser Rezension die Verfasserin umstandslos als "fortschrittliche Studienrétin an
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einem norddeutschen Gymnasium" charakterisiert wird: "Die Autorin erdrtert in
threm Standardwerk Strategien zum Umgang mit der Lehrerpsyche, zu effekti-
vem Liickenmanagement und Aufwand-Nutzen-Kalkulationen fiir den innovati-
ven Schiiler. Nicht biiffeln, sondern taktieren hei3t die Formel."

Dem steht nun aber andererseits der Umstand gegeniiber, dal3 derartige Briiche
und Verwerfungen zwischen offiziellen Lernzielen und schulischer Alltagspraxis
im administrativen Selbstverstdndnis von Schule, aber auch in den gingigen pad-
agogischen und psychologischen Theorien iiber schulisches Lernen, weitgehend
ignoriert sind. Man geht hier vielmehr ziemlich durchgehend davon aus, dal} die
politisch und piddagogisch vorgegebenen "Lernziele" sich im Unterricht auch tat-
sachlich verwirklichen lassen - nur unter dieser Primisse macht es ja einen Sinn,
sich in der bekannten Heftigkeit {iber progressive und konservative Lernziel-
Vorstellungen, das Fiir und Wider einer schulischen Vermittlung tragender Wert-
vorstellungen bei den Jugendlichen etc. zu streiten. Man kann sogar noch weiter-
gehen und konstatieren, daf3 in der offiziell-administrativen Schulsprache und der
Sprache der padagogisch-psychologischen Schulwissenschaft nicht einmal die
konzeptionellen Voraussetzungen gegeben sind, um das benannte Problem iiber-
haupt zu identifizieren. Vielmehr wird hier schon durch die Art der Begrifflich-
keit nahegelegt, daB3 "Lehren" gemall den gesetzten "Lernzielen" - abziiglich sto-
render Umsténde - selbstverstidndlich auch entsprechendes Lernen bei den Schii-
lerInnen hervorruft. Dementsprechend wird z.B. im West-Berliner Lehrplan-
Werk zwischen Lehr- und Lernzielen kaum getrennt, sondern beliebig mal von
Lehr- und mal von Lernzielen gesprochen (all dies ist im Lernbuch ausfiihrlich
dokumentiert). Es wird hier so getan, als ob es im Unterrichtsprozess nur ein
Subjekt, ndmlich den Lehrer gibt, und als ob dieser in seinen Lehraktivititen
gleichzeitig das Subjekt der Lernaktivitdten der SchiilerInnen wiére. Ich habe dies
im meinem Text mit dem Begriff "Lehrlernen", bzw. - zugespitzter - "Lehrlern-
kurzschluf3" herausheben wollen.

Damit ist denn auch klar, wer hier fiir die nahtlose Umsetzung der Lehrziele in
Lernprozesse der SchiilerInnen verantwortlich gemacht ist: Der einzelne Lehrer,
dessen Personlichkeit, dessen pddagogisches Geschick, seine durch didaktische
Schulung erworbene professionelle Kompetenz. Damit ist das, was tatsdchlich in
der Schulklasse ablauft, aus der o6ffentlichen Aufmerksamkeit und administrati-
ven Schulsprache ausgeblendet: Dies ist etwas, mit dem der Lehrer fertig werden
mul, dafiir wird er schlieBlich bezahlt. Die benannten Bewailtigungstechniken und
Uberlebensstrategien der Schiilerlnnen erscheinen so als zweitrangig, werden
vielleicht achselzuckend als "Disziplinprobleme" hingestellt, die ein guter Lehrer
zu liberwinden habe. Das Ganze hat den Charakter eines umfassenden politisch-
administrativ-wissenschaftlichen Verdrangungsprozesses. Dabei habe ich manch-
mal den Eindruck, als ob die Schulwirklichkeit hier nicht nur tatsdchlich aus dem
offiziellen BewuBtsein ausgeschlossen ist, sondern eigentlich auch gar nicht so
sehr interessiert. Die allgemeine Rede iiber "Erziehung-Zu" (Demokratie,
Menschlichkeit, Toleranz, Gemeinschaftssinn, Bescheidenheit, Selbststindigkeit,
Kritikfahigkeit, Verantwortung, Echtheit) wiirde ndmlich, wenn sie allzu deutlich
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als Hohl- und Schonrednerei entlarvt wiirde, ihre Funktionalitdt als politischer
Dauerbrenner und Wahlkampfmunition fiir die eine oder die andere Seite viel-
leicht etwas einbiilen. So gesehen hat die Schrift von Katharina Block - indem in
der programmatischen Nestbeschmutzung auch auf diesem Kanal die "Wieder-
kehr des Verdriangten" sich ankiindigt - mdglicherweise tatsdchlich etwas "Fort-
schrittliches".

Aus dem damit umrissenen Scenario lat sich nun zum mindesten ein wesent-
licher Aspekt der Anliegen des Lernbuchs ableiten: Es geht hier darum, eine Be-
grifflichkeit zu entwickeln, mit welcher beide Seiten des dargestellten Wider-
spruchsverhiltnisses: Das offiziell-administrative Selbstverstindnis von Schule
und die bisher verdridngte Schulwirklichkeit als Erfahrung der SchiilerInnen kon-
zeptionell abbildbar und in Beziehung zu setzen sind. Dies heif3t einmal, dal3 hier
- in Durchbrechnung des Lehrlernkurzschlusses - der Lernprozef3 zunichst unab-
hingig vom Lehrkonzept als Aktivitdt der (wirklichen) Lernsubjekte begrifflich
aufgeschliisselt werden muf3, um so der Vereinnahmung des schulischen Lernens
durch die offizielle Schulideologie Widerstand entgegensetzen zu konnen. Dies
heiBit zum anderen, dal} die institutionelle Struktur von Schule so konzeptualisier-
bar werden mul3, dal3 sie als konkrete Lernumwelt der SchiilerInnen fassbar wird,
also die vorfindliche Unvermitteltheit der Redeweisen iiber Schulstruktur und
iiber subjektive Schulwirklichkeit liberschritten werden kann. Nur soweit diese
beiden Voraussetzungen erfiillt sind, kann Lernen als subjektive Aneignungsak-
tivitdt unter historisch bestimmten institutionellen Bedingungen begriffen - damit
auch die traditionell-psychologische Vorstellung von Schule als einer zufélligen
"Reizkonstellation" fiir nach universellen Gesetzen ablaufende Lernprozesse
iiberwunden werden.

II.

Der Entwicklung einer Lerntheorie vom Standpunkt des Lernsubjekts, also ohne
konzeptionelle Vermengung mit aulengesetzten Lehraktivititen, sind das zweite
und dritte Kapitel des Lernbuchs gewidmet. Das erste Kapitel soll dazu die be-
grifflich-methodologische Grundlage liefern. Ich will - wie angekiindigt - hier
keine Inhaltsangabe dieser Kapitel vorlegen, sondern wieder nur die Schaltstellen
aufweisen, an denen typische Millverstindnis- oder Milldeutungsmoglichkeiten
liegen.

Aus der Sicht der traditionellen Psychologie scheint es selbstverstiandlich, daf3
die wissenschaftlich-psychologische Forschung von einem AuBenstandpunkt er-
folgen mulB3, der den jeweils theoretisch angenommenen Zusammenhang zwi-
schen bestimmten - hergestellten oder vorgegebenen - Bedingungen und daraus
"vorhergesagten" Ereignissen als "unabhingigen" und "abhéngigen Variablen" zu
operationalisieren und zu priifen gestattet. Unter den Vorzeichen eines solchen
"Bedingungs-" oder "Variablen-Modells" wire dann klar, was mit meiner Formu-
lierung "Lerntheorie vom Standpunkt des Lernsubjekts" sinnvollerweise nur ge-
meint sein kann: Die theoretische und empirische Beriicksichtigung von "subjek-
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tiven" Meinungen, Einschiatzungen, Urteilen der Schiilerinnen und Schiiler iiber
verschiedene Dimensionen der Schulsituation, etwa mittels Einstellungsskalen,
Fragebogen, semantischen Differentialen, oder auch in halbstandardisierten oder
freien Interviews. Darin konne man - so mag man dem hinzufiigen - nun aller-
dings kaum etwas sonderlich Neues und Aufregendes erblicken: Die Beriicksich-
tigung derartiger subjektiver Schiilervariablen sei vielmehr - etwa in Untersu-
chungen iiber die Beurteilung von Lehrern durch Schiiler, tiber deren Leistungs-
motivation, die subjektive Schwierigkeit von Lernanforderungen oder (integriert)
von Konstrukten wie "Unterrichtsklima" oder "Klassenklima" - innerhalb der
modernen padagogisch-psychologischen Forschung gang und gébe.

Dem wiirde ich entgegenhalten: Wenn man so an das Problem des Lernsub-
jekts herangeht, hat man es - indem man es als Forschungsgegenstand auffaf3t -
wiederum auf die Objektseite geschoben, als Inbegriff von "Variablen", deren
Beziehung zu anderen, "nichtsubjektiven" Variablen allein vom "Aufenstand-
punkt" bzw. "Drittstandpunkt" erforschbar ist. "Lernen" wird dabei zwangslaufig
lediglich in seiner "Bedingtheit" durch bestimmte unabhéingige Variablen zum
Problem, wobei - sofern man schulisches Lernen untersucht - als die wichtigste
dieser unabhingigen Variablen unweigerlich die Lehraktivitdten des Lehrers oder
der Lehrerin imponieren. Damit ist man aber - indem hier schulisches Lernen
iiber das Lehren definiert ist - wiederum in jene Vermengung zwischen Lehren
und Lernen eingefangen, die wir mit unserem lerntheoretischen Neuansatz doch
gerade iiberwinden wollten. Allgemeiner gesehen ist es eben kein Zufall, dal3 ich
hier nicht von einer Theorie iziber Lernsubjekte, sondern vom Standpunkt der
Lernsubjekte spreche. Dies bedeutet namlich, dal in einer solchen Lerntheorie
der Subjektstandpunkt der Lernenden und der Standpunkt der wissenschaftlichen
Analyse prinzipiell zusammenfallen miifiten. Das eben sei gemeint, wenn wir von
"subjektwissenschaftlicher" Psychologie - also auch von subjektwissenschaftli-
cher Lerntheorie - sprechen.

Ach so, pflegt man uns darauf von traditionell-psychologischer Seite zu ant-
worten, die "subjektwissenschaftliche" Psychologie vertritt also einen "verstehen-
den", "sinndeutenden" Ansatz. Nach dieser Einordnung meint man dann gewohn-
lich, sich quasi beruhigt auf eine traditionelle Polarisierung zuriickziehen zu kon-
nen, ndmlich auf die alte Dichotomisierung zwischen "geisteswissenschaftlicher"
und empirisch-experimenteller Psychologie. Unser Ansatz wiirde so gesehen der
"geisteswissenschaftlichen" oder (in neuerer Redeweise) "hermeneutischen" Psy-
chologie zugeschlagen, die - in traditionell-psychologischer Sicht - schon seit der
beriihmten Ebbinghaus-Dilthey-Kontroverse, in welcher letzterer vorgeblich den
Kiirzeren gezogen hat - eindeutig auf die historische Verliererstralle geraten ist
und heute praktisch keine Bedeutung mehr hat. GemaB dieser Lesart hat ein Kol-
lege aus dem traditionellen Lager die Kritische Psychologie als "spate Rache der
geisteswissenschaftlichen Psychologie" apostrophiert. Daraus zieht man nun ge-
meinhin die Konsequenz, da3 man - da man sich selbst ja als Vertreter der empi-
risch-experimentellen Psychologie betrachtet - von irgendwelchen "subjektwis-
senschaftlichen" Einlassungen total unbetroffen sei und sich um solche veralteten
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und tiberholten Positionen nicht weiter bekiimmern miisse. So konnte man denn
auch mein Buch zur subjektwissenschaftlichen Begriindung der Lernpsychologie
getrost zur Seite legen und anderen guten Gewissens von seiner Lektlire abraten.

Um derartige Einordnungen und Abqualifizierungen angemessen diskutieren
zu konnen, muf} ich etwas weiter ausholen. - Es ist vermutlich zunédchst schwer
vorstellbar, was das denn hei3en soll: Psychologie vom Subjektstandpunkt, also
auch Lernpsychologie vom Standpunkt des Lernsubjekts. Was anderes kann das
denn bedeuten, aufler die Sichtweisen und Auffassungen der betroffenen Subjekte
in der Theoriebildung und Forschung moglichst eingehend und differenziert zur
Geltung zu bringen? Wie aber kann man daraus einen neuen wissenschaftlichen
Ansatz iiber die géngige Variablenpsychologie vom Drittstandpunkt hinaus ablei-
ten wollen? - Dies ist sicherlich nur dann moglich, wenn man schon auf der Ebe-
ne der psychologischen Wissenschaftssprache eine Grundbegrifflichkeit entwik-
keln kann, die eine Psychologie vom Subjektstandpunkt eindeutig gegeniiber der
Psychologie vom Drittstandpunkt qualifiziert. Eben eine solche andere Grundbe-
grifflichkeit charakterisiert aber das, was wir als "Psychologie vom Subjektstand-
punkt" bezeichnen: Wir haben herausgearbeitet, da3 der "Subjektstandpunkt"
nicht nur eine bestimmte Perspektive auf die Realitdt einschliet, sondern - sofern
er sich irgendwie in sprachlicher, also auch wissenschaftssprachlicher Kommuni-
kation artikuliert - auch eine besondere Diskursform. Man spricht ndmlich von
seinen eigenen Handlungen keineswegs in Termini von Bedingungs-Ereignis-
Zusammenhidngen, sondern in Termini von subjektiv begriindeten Handlungen
und den Pramissen, unter denen sie im eigenen Lebensinteresse "verniinftig" sind.
Dieser "Begriindungsdiskurs" ist notwendig immer "erster Person", impliziert
also den "Subjektstandpunkt": Griinde fiir mein interessegeleitetes Handeln kann
immer nur "ich" haben, aber niemals jemand anders. Oder anders herum: Wenn
ich von den Griinden eines anderen rede, dann rede ich immer von seinen Griin-
den fiir sein Handeln, also nehme dabei seinen Subjektstandpunkt ein. Der "Sub-
jektstandpunkt" ist entsprechend nicht einfach mein Standpunkt, sondern "je
mein" Standpunkt, also als "verallgemeinerter Subjektstandpunkt" eine spezielle
Modalitét des sozialen und sachlichen Wirklichkeitsaufschlusses. Dabei erschei-
nen die Weltgegebenheiten den Individuen nicht einfach als "Bedingungen", die
irgendwelche "Ereignisse" nach sich ziehen, sondern als "Bedeutungen"” im Sinne
verallgemeinerter, gesellschaftlich vergegenstdndlichter Handlungsmoglichkei-
ten: Diese "Bedeutungen" als die Aspekte der Realitit, die fiir je mich handlungs-
relevant sind, konnen zu den benannten "Pramissen" werden, aus denen ich mei-
ne Handlungen als in meinem Interesse liegend begriinde. An die Stelle des "Be-
dingtheitsdiskurses" der traditionellen Psychologie vom Drittstandpunkt tritt also
in der subjektwissenschaflichen Psychologie der "Begriindungsdiskurs", es geht
hier also nicht um die wissenschaftssprachliche Formulierung von "Bedingungs-
Ereignis-Zusammenhédngen" bzw. unabhédngigen und abhédngigen Variablen, son-
dern um die Formulierung von "Pramissen-Griinde-Zusammenhdngen" innerhalb
von bestimmten Bedeutungskonstellationen als Inbegriff der jeweiligen "Pramis-
senlage", wie sie von je mir erfahren wird. Wie der "Bedingtheitsdiskurs" die
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Grundlage der Theorienbildung, Hypothesenformulierung und -priifung in der
traditionellen Variablenpsychologie ist, so bildet in der subjektwissenschaftlichen
Psychologie/Lernpsychologie der Begriindungsdiskurs das Medium wissenschaft-
licher Begriffsbildung, verallgemeinerter Theorienbildung und Erfahrungsgewin-
nung.

Was Sie da vertreten, so tont mir an dieser Stelle die Stimme der traditionellen
Psychologie entgegen, ist doch nichts weiter als eine rationale Handlungstheorie.
Solche Theorien gibt es in der Philosophie, in der Okonomie und in der Psycho-
logie, so etwa in der Theorie der Urteilsheuristiken von Kahneman und Tversky,
aber auch in anderen Theorien, die die Individuen als naive Wissenschaftler,
Problemldser, Alltagstheoriker konzeptualisieren. Dieser Einordnung sahen wir
uns etwa in massiver Weise ausgesetzt, als wir in einem von uns veranstalteten
Colloquium auf dem Kongrefl der DGfP in Trier unser begriindungsanalytisches
Konzept zu erldutern versuchten. Der uns unterstellten Position einer solchen
"rationalen Handlungstheorie" liegt, so wurde uns dort und anderswo vorgehalten,
ein bestimmtes "Menschenbild" zugrunde, ndmlich das Bild des Menschen als
eines rational handelnden Wesens, wobei also bestimmte normative Vorstellun-
gen dariiber, was als "rational" bzw. "verniinftig" zu beurteilen sei, der Theorie
immanent bzw. dieser vorausgesetzt seien. Daraus ergab sich zur Vereinfachung
der Ortung unseres Ansatzes dann wiederum eine Polarisierung, ndmlich die zwi-
schen der Sicht auf den Menschen als genuin "rational" und der Sicht auch auf die
"irrationalen" Seiten des Menschen, seine Emotionen, seine Triebe, etc. Prompt
wurde uns denn auch entgegengehalten, wir wiirden in unserer Begriindungsthe-
orie das "Unbewufite" im Menschen nicht beriicksichtigen, wiirden die menschli-
chen "Angste" ignorieren etc. und stiinden damit offensichtlich in diametralem
Gegensatz zur Psychoanalyse.

Um solchen - fiir das Verstdndnis unserer Anliegen letalen - Zuordnungen zu
entkommen, ist von unserem Ansatz aus etwa folgendes ins Feld zu fiihren: Wir
behaupten keineswegs, dal Menschen, gemessen an von uns aufgestellten Nor-
men begriindet handeln sollen, sondern wir explizieren lediglich den Erfah-
rungstatbestand, da3 die Menschen selbst von ihrem Standpunkt aus nur dann in-
tentional handeln konnen, wenn sie bestimmte aus ihrer Lebens- d.h. Pramissen-
lage sich ergebende Griinde dafiir haben, wenn sie also ihr Handeln als in ihrem
Interesse "verniinftig" wahrnehmen. Unser Konzept des "Begriindungsdiskurses"
ist also keine "Theorie", sondern eine phianographische Umschreibung des Nexus,
in den wir alle, sofern wir intentional handeln, unsere Handlungsvornahmen und
deren Ausfiihrung stellen, quasi auf metatheoretischer Ebene. Folgerichtig kann
man diese Konzeption nicht dadurch kritisieren, da3 man ihr eine andere, etwa die
psychoanalytische Theorie, entgegenhilt, sondern nur dadurch, daB man mit
Blick auf seine eigene Erfahrung kundtut: "Ich handle aber, ohne daf3 ich aus
meiner Sicht Griinde fiir meine Handlungen habe; ich versuche auch nicht, in dem
Sinne 'verniinftig' zu handeln, daB3 ich mich bemiihe, dabei nicht meine eigenen
Interessen zu verletzen; vielmehr erfahre ich meine Handlungen systematisch als
bloBe Ereignisse, die durch in meiner Umwelt antreffbare Bedingungen 'hinter
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meinem Riicken' hervorgerufen werden, auf die ich also keinen Einfluf3 habe;
demnach ist es also vollig iiberfliissig, dem gingigen 'Bedingtheitsdiskurs', wenn
es um die Analyse menschlicher Handlungen geht, einen besonderen 'Begriin-
dungsdiskurs' entgegenzustellen: Zur Aufschliisselung meiner subjektiven Erfah-
rung als Handelndem reicht der wissenschaftliche Bedingtheitsdiskurs der empi-
risch-experimentellen Psychologie vollig aus!". Allerdings ist uns mit einer sol-
chen Beschreibung seiner eigenen Handlungserfahrungen noch nie jemand ge-
kommen. Das Problem lag nicht dort, sondern darin, den Unterschied zwischen
rationalen Handlungstheorien mit externen Rationalitdtsstandards und der Akzen-
tuierung des Begriindungsdiskurses als einer Diskursform, in deren Medium die
Menschen vor sich selbst ihre eigenen Handlungen begriinden, liberhaupt erst
einmal begreiflich zu machen (in Trier z.B. ist uns dies nur sporadisch gelungen).

Wenn nun mit dem "Begriindungsdiskurs" eine phédnographische, "metatheore-
tische" Umschreibung der Modalitdten unserer subjektiven Handlungserfahrun-
gen geleistet werden soll, so liegt er damit diesseits oder jenseits aller 1.e.S. theo-
retischer Differenzierungen. Dies wiirde aber z.B. heilen, da3 auch Konzepte wie
"das Unbewulte" im Sinne der Freudschen Psychoanalyse auf den ihr inhdrenten
Begriindungsdiskurs hin explizierbar sein miilten. Tatséchlich 148t sich, wie ich
im Lernbuch, S. 29f, ausfiihrlich aufgewiesen habe, die "Eigenart und Funktion
des 'Unbewuliten" keineswegs auf der Diskursebene von "Bedingungs-Ereignis-
Zusammenhédngen" fassen "(und wurde deswegen von der akademischen Psycho-
logie konsequent verfehlt). Vielmehr konstituiert sich das 'Unbewufte' (als Be-
griff und Erfahrung) aus den Liicken und Briichen 'begriindeter', 'verniinftiger' Le-
bensentwiirfe, ist also aullerhalb des Kontextes von Begriindungszusammenhangen
als deren partielle Negation gar nicht 'denkbar'. Entsprechend wird die subjektive
Notwendigkeit und Funktion der 'Verdrangung' ins Unbewuflte nur als Versuch
begreifbar, den Diskurs einer aus den eigenen Lebensinteressen (wie ich sie wahr-
nehme) begriindeten, 'verniinftigen' Lebensfithrung trotz damit nicht zu vereinen-
der 'anstofiger' Impulse in seiner Geschlossenheit aufrechtzuerhalten: Verdran-
gungen sind also nicht (unmittelbar) das Resultat bestimmter 'Bedingungen', son-
dern haben primir als solche bestimmte 'Griinde''. Zur Diskussion steht hier dem-
nach keineswegs, ob menschliche Handlungen "immer" begriindet, oder manch-
mal "irrational" sind, sondern nur, wie die von mir wahrgenommenen "Pramis-
sen" beschaffen sind, unter denen mein Handeln fiir mich begriindet ist. Wenn ei-
nem das Handeln eines anderen "unbegriindet" erscheint, so heillt dies entspre-
chend, dal mir seine Handlungspramissen unbekannt sind, wobei - wie etwa im
psychoanalytischen Setting - auch in Rechnung zu stellen ist, da3 "hinter" den
von ithm selbst benennbaren Primissen andere stehen konnen, die ihm selbst
(noch) nicht zugénglich, und in diesem Sinne "unbewuf3t" sind. Dies kann dann
dazu fiihren, daB3 er mit seinen Handlungen, die er als begriindet wahrnimmt, den-
noch mit seinen Lebensinteressen in Widerspruch gerét, also sich unbeabsichtigt
selbst schadet. Die "Verstindigung" zwischen uns (bzw. zwischen Therapeut und
Patient) liegt so gesehen in einer wechselseitigen Pramissenabkldarung. Dabei mag
es gelingen, dem jeweils anderen die eigenen Handlungspridmissen nachvollzieh-
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bar zu machen, so dal} er die Begriindetheit meines Handelns einsehen kann. Oder
es mag sich herausstellen, dal3 wir uns nicht verstindigen konnen. Dies kann aber
innerhalb des Begriindungsdiskurses nur heiBlen, dal wir unsere mangelnde Ein-
sicht in die Handlungspriamissen des anderen (vorldufig) hinzunehmen haben.
Wenn ich dagegen unterstelle, der andere habe gar keine verniinftigen Griinde fiir
sein Handeln, er handle also "irrational", dann kiindige ich ihm gegeniiber den
Begriindungsdiskurs auf. "Irrationalitdt" ist also keine Seinsbestimmung von In-
dividuen, sondern impliziert als Zuschreibung meine Entscheidung, den anderen
vom Aullenstandpunkt zu betrachten, ihn also als moglichen Verstindigungspart-
ner auszugrenzen.

Aus dem metatheoretischen Charakter des "Begriindungsdiskurses", wie wir
thn verstehen, ergeben sich nun ziemlich radikale methodologische Konsequen-
zen fiir die gesamte Psychologie: Damit ist ndmlich ausgesagt, dal mit der Hy-
postasierung von Bedingungszusammenhidngen als Verknilipfungsmodus von
Handlungen in der traditionellen Variablenpsychologie die subjektiven Begriin-
dungszusammenhénge, in deren Medium tatséchlich gehandelt wird, verfehlt
bzw. mystifiziert sind. Dies heif3t, dal} sich aus den in psychologischen Theorien
vorgeblich formulierten Aussagen iiber Bedingungs-Ereignis-Zusammenhédnge
die dahinterstehenden Primissen-Griinde-Zusammenhinge, oder - wie wir uns
ausdriicken - Begriindungsmuster explizieren lassen miissen. Sofern dies tatséch-
lich gelingt, wére damit die gesamte statistisch-experimentelle Methodik der Psy-
chologie, da sie ja im Bedingtheitsdiskurs gegriindet ist, obsolet geworden. Aus-
sagen Uber Pridmissen-Griinde-Zusammenhénge sind ndmlich nicht faktisch-
kontingent, sondern inferenziell bzw. implikativ, lassen sich also auch nicht em-
pirisch priifen, sondern nur an empirischen Konstellationen, die die Bestimmun-
gen der Begriindungsmuster erfiillen, veranschaulichen bzw. exemplifizieren.
Wenn man sie dennoch, indem man sie als Bedingungszusammenhédnge mifldeu-
tet, mit den iiblichen Verfahren empirisch priifen will, so ist dies nicht als Empi-
rie, sondern - mit einem Terminus von Smedslund - lediglich als "Pseudoempirie"
zu charakterisieren. - Dies alles ist von mir erstmalig - durch Aufweis der verbor-
genen Begriindungsmuster in den gebriauchlichsten sozialpsychologischen Theo-
rien in einem Artikel von 1986 (Zeitschrift fiir Sozialpsychologie Bd. 17) entwik-
kelt worden, wird auch im Lernbuch, im ersten Kapitel, S. 33ff, ausfiihrlich dar-
gestellt und hat zu einer Reihe 6ffentlicher Diskussionen - der letzten auf dem
genannten Colloquium in Tier - gefiihrt. Dabei hat man uns eigentlich nirgends
wirklich widerlegen konnen, hat vielmehr den fiir die Psychologie typischen
Ausweg gewihlt, sich um solche grundsétzlichen methodologischen Einwinde
einfach nicht zu kiilmmern, d.h. weiterzumachen, als ob nichts geschehen wire.

In meinem gegenwartigen Darstellungszusammenhang ist darauf hinzuweisen,
dafl mit den damit dargelegten, aus dem Konzept des Begriindungsdiskurses sich
ergebenden methodologischen Konsequenzen die frither geschilderte Strategie,
aufgrund der Polarisierung zwischen "empirischer" und "verstehender" Psycho-
logie den subjektwissenschaftlichen Ansatz in die "geisteswissenschaftliche"
bzw. "hermeneutische" Ecke zu dringen und damit die traditionelle Psychologie
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davon zu befreien, als sachlich gescheitert zu betrachten ist: Mit dem Aufweis der
in vorgeblich empirischen Theorien verborgenen Begriindungsmuster und des
pseudoempirischen Charakters der darauf bezogenen Forschung ist die Auseinan-
dersetzung vielmehr mitten in die traditionelle Psychologie hereingetragen. Es
gilt also, entweder daraus einschneidende konzeptionell-methodologische Folge-
rungen abzuleiten - oder eben den Kopf in den Sand zu stecken (wobei natiirlich
fraglich ist, wie lange sich so etwas durchhalten 148t).

Fiir den Argumentationszusammenhang des Lernbuchs bedeutet all dies, dal3
auch die traditionellen bedingungsanalytischen Lerntheorien auf in ihnen verbor-
gene Begriindungsmuster, also als pseudoempirisch, explizierbar sein miissen. In
der Tat habe ich (im zweiten Kapitel) die Verfehlung des Lernsubjekts durch
iiberkommenen Lerntheorien auf der Basis ihrer Reinterpretation als Begriin-
dungstheorien aufzuweisen versucht - was (wovon man sich iiberzeugen mag)
kaum groBBere Schwierigkeiten mit sich brachte als meine frithere einschligige
Reinterpretation der sozialpsychologischen Theorien. Dabei stellte sich heraus,
daB die jeweiligen Beschrinkungen der SR-Theorien, der kognitiv erweiterten
SR-Theorien, der kognitiven Theorien und der Handlungsregulationstheorie des
Lernens als jeweils spezifische, experimentell hergestellte Reduzierungen, Ver-
kiirzungen, Verarmungen der fiir die Handlungen der Vpn vorgegebenen Pramis-
senkonstellationen zu interpretieren sind. Scheinbare empirische "Bestéitigungen"
der jeweiligen Hypothesen kommen so gesehen hier dadurch zustande, daf3 auf-
grund der restriktiven Pramissenlage den Vpn verniinftigerweise nur solche
Handlungsbegriindungen/Handlungen iibrig blieben, die im Einklang mit den
Hypothesen stehen - was dann als "empirische Bestatigung" der empirischen Hy -
pothese miBdeutet wird. Ich will dies hier - meiner Vornahme geméf - nicht dar-
stellen, sondern mich - weil hier wiederum typische Mifverstandnisse oder Mif3-
deutungen das Verstdndnis behindern konnen - gleich meinem (im dritten Kapitel
unternommenen) Versuch zuwenden, aufgrund der Kritik an den bestehenden
Lerntheorien eine neue Lerntheorie vom Standpunkt des Lernsubjekts zu entwik-
keln.

I1I.

Es geht mir, wie frither schon gesagt, an dieser Stelle darum, "Lernen" als Aktivi-
tat des Lernsubjekts so zu konzeptualisieren, dal dabei "Lehren" im weitesten
Sinne, als Spezialfall fremdgesetzter Lernbedingungen, nicht als wesentliche
Bestimmung des Lernprozesses eingefiihrt werden muf3: Nur so sind angesichts
des geschilderten widerspriichlichen Verhéltnisses zwischen "Lehren" und "Ler-
nen" die beiden Widerspruchspole so zu trennen, da3 der Widerspruch nicht wie-
derum von der Ideologie des "Lehrlernens" aus mystifiziert werden kann und so
die Subjektivitit des Lernenden nicht aus der offiziellen Theorie ausgeklammert
bleibt. In Termini des inzwischen dargestellten begriindungsanalytischen Ansat-
zes heif3t dies: Wie kann man die subjektive Begriindetheit von Lernhandlungen
so verstehen, dall dabei in den jeweiligen Bedeutungskonstellationen fremdge-
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setzte Anreize oder Zwénge nicht als Lernprdmissen vorausgesetzt werden miis-
sen? Wenn man die Frage so formuliert, verdeutlicht sich, da3 SR-theoretische
Grundkonzepte als Bausteine fiir die gesuchte Theorie nicht zu gebrauchen sind,
da hier - sei es als Umwelt-Kontingenzen, sei es als Verstarkungsbedingungen
oder sei es (in kognitiv erweiterten SR-Theorien) als "Erwartungen" und "Erwar-
tungsbestitigungen" - stets die Fremdkontrolle von Lernbedingungen, also (wie
wir uns ausdriicken) "Prdmissenmanipulation”, als Lernvoraussetzung hyposta-
siert ist. Aber auch die Handlungsregulationstheorie des Lernens hilft uns hier
nicht viel weiter: Dort sind zwar vom Subjekt gesetzte "Lernziele" als Regulative
des Lernprozesses eingefiihrt, miissen aber aufgrund der Theoriestruktur als vor-
gegeben, d.h. als subjektiv iibernommene fremdgesetzte Lernziele verstanden
werden (all dies ist im zweiten Kapitel von mir ausfiihrlich diskutiert worden).

Aha, so mag man dies von traditioneller Seite kommentieren, in der gesuchten
"subjektwissenschaftlichen" Lerntheorie soll also gezeigt werden, dal das Indivi-
duum von sich aus das Bediirfnis zum Lernen hat. Auch Herr Platthaus in der
schon benannten FAZ-Rezension sieht dies so: Holzkamp geht "von einem gene-
rellen Lernwillen des Menschen aus: Jeder will lernen, was ithm als lernenswert
erscheint". Von da aus ist es dann auch hier nicht mehr weit zu entspechenden
Abqualifizierungen: Haha, die Schiiler sollen von alleine lernen wollen! Leute
wie der Holzkamp haben wohl noch nie den Kopf in eine Schulstube gesteckt!
Und wozu muB} es dann iiberhaupt noch Lehrer geben, wenn sowieso jeder lernen
will? Uberlassen wir die Schiiler doch einfach sich selbst, dann werden sie schon
lernen! Verallgemeinert finden sich solche Humorigkeiten dann z.B. in Herrn
Platthaus' Uberschrift zu seinem Rezensionsartikel: "Die Erzieher haben sich zu
entziechen".

Versuchen wir auch an dieser Stelle wieder eine geduldige Richtigstellung:
Wir sind keineswegs bereit, die hier angebotene Alternative: Menschen wollen
von sich aus lernen - Menschen miissen - vor allem durch Lehren - zum Lernen
gebracht werden, als sinnvolle Begriffsbildung zu akzeptieren und uns zu den
Verfechtern eines genuinen menschlichen Lernwillens zu schlagen. Vielmehr fin-
den wir derartige Gegeniiberstellungen menschlicher Seinsbestimmungen - Men-
schen sind so, oder sie sind so - ziemlich vorwissenschaftlich, um nicht zu sagen,
unintelligent. Halt man mich wirklich fiir so naiv, dal} ich behaupte, die Men-
schen wollen aus sich heraus lernen, wo doch offensichtlich ist, dal3 sie in vielen
Féllen eben nicht lernen wollen, sondern Lernanforderungen gegeniiber wider-
standig oder ausweichend reagieren? Schon der Alltagsverstand wird hier zu be-
denken geben: Manchmal wollen sie lernen, manchmal nicht, es kommt darauf an
("it depends"). Begriindungsanalytisch heil3t dies, dal} die jeweilige typische Pra-
missenlage theoretisch aufgeklirt werden muf}, unter der das eine oder andere
subjektiv begriindet ist.

Um fiir solche Theoretisierungen einen Ansatz zu finden, versuchte ich, Lernen
quasi als eine Komplizierung des Handelns zu fassen, also subjektive Lerngriinde
aus dem jeweiligen Handlungskontext verstindlich zu machen. Dabei ist zunéchst
vorausgesetzt, dall wir als Menschen, da und solange wir leben, immer irgendwie
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aktiv sind, wobei solche (um hier einen passenden Terminus von Jean Lave zu
benutzen) "ongoing activities", also "fortlaufenden Aktivititen", nach kritisch-
psychologischer Auffassung stets irgendwie an der Erhaltung oder Erweiterung
der Verfiigung iiber die eigenen Lebensverhéltnisse, damit der subjektiven Le-
bensqualitit, als emotional-motivationaler Grunddimension, interessiert sind. In
die "fortlaufenden Aktivititen" sind dabei auch Lernprozesse involviert, durch
welche die individuellen Moglichkeiten der Weltverfiigung mittels Beriicksichti-
gung der jeweils konkreten Lebensumstidnde optimiert werden: Dies aber nicht als
"Lernen 1.e.S.", also intentionales Lernen, mit dem ich mich im Lernbuch be-
schiftige, sondern als blof beildufiges, inzidentelles Lernen, oder - in unserer
Terminologie - "Mitlernen". Weiterhin ist hier vorausgesetzt, da3 die menschli-
chen Lebensaktivitdten nicht immer glatt und reibungslos "fortlaufen", sondern
auf Behinderungen, Widerspriiche, Dilemmata stoen konnen, durch die sie zu-
nichst einmal "aufgehalten" werden. Dies erfordert vom Individuum jedesmal
den Ubergang von bloBer, "selbstverstindlicher" Lebensaktivitit zu bewuBtem,
intentionalem "Handeln" zur Uberwindung der Behinderungen und Dilemmata.
Das Individuum sieht sich also hier - wie ich mich ausdriicke - vor einer "subjek-
tiven Handlungsproblematik".- Indem solche Handlungsproblematiken vorder-
griindig werden, treten fiir mich die Weltgegebenheiten, auf die hin ich handle,
als Bedeutungskonstellationen, also verallgemeinerte Handlungsmoglichkeiten, in
ihrer potentiellen Widerstdndigkeit gegeniiber meinen Handlungsintentionen her-
vor: Durch diese kann die von mir intendierte Erhohung meiner Weltverfiigung
/Lebensqualitdt eingeschrinkt, kann aber auch der erreichte Grad der Weltverfii-
gung/Lebensqualitit, also mein bisheriges Niveau der Handlungsfihigkeit, be-
droht sein. Die subjektive Notwendigkeit der Uberwindung einer Handlungspro-
blematik ist also fiir mich aus dem emotional-motivational fundierten Interesse an
Weltverfiigung/Lebensqualitdt begriindet - und zwar je nach Primissenlage als
deren Erweiterung oder als bloBe Abwehr ihrer Bedrohtheit. Soweit eine solche
Uberwindung gelungen ist, miindet mein intentionales Handeln wieder in meine
"fortlaufende Aktivitit" ein.

Beim Versuch der Uberwindung einer Handlungsproblematik werde ich zu-
ndchst die mir aktuell zur Verfiigung stehenden Mittel aktivieren und optimieren,
etwa meine Anstrengungen erhdhen, den Einsatz meiner personalen Handlungs-
voraussetzungen reorganisieren, Hilfsmittel verschiedener Art - einschlieBlich der
Hilfe durch andere Menschen - heranziehen. Nun kann es aber sein (und ist unter
unseren komplizierten gesellschaftlichen Lebensbedingungen hiufig zu erwar-
ten), daB meine gegebenen Mdglichkeiten zur Uberwindung einer Handlungs-
problematik nicht ausreichen. Es geniigt nicht, wenn ich meine jetzigen subjekti-
ven Potenzen stirker aktiviere, reorganisiere, mit Hilfsmitteln unterstiitze, auch
deren beildufige Verbesserung durch blofles "Mitlernen" gentigt nicht mehr, son-
dern ich muf3 - um die Handlungsproblematik bewaltigen zu konnen - erst meine
eigenen personalen Handlungsvoraussetzungen selbst verbessern - und dies kann
nicht anders geschehen als durch systematisches, intentionales Lernen. In derarti-
gen Konstellationen habe ich also in meinem eigenen Interesse gute Griinde, eine
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subjektive Handlungsproblematik (voriibergehend) als "subjektive Lernproble-
matik" zu spezifizieren. Dazu setze ich meine direkten Anstrengungen zur Uber-
windung der Handlungsproblematik aus und lege durch die Umdefinition der
Handlungs- in eine Lernproblematik sozusagen eine "Lernschleife” ein, gehe ei-
nen notwendigen Umweg, um bei mir die Voraussetzungen fiir die Bewiltigung
der urspriinglichen Handlungsproblematik zu verbessern. Die jeweilige Bedeu-
tungskonstellation als Inbegriff von Handlungsmdglichkeiten zur Erweiterung der
Weltverfiigung wird auf diese Weise zum "Lerngegenstand" als Inbegriff von
Lernmoglichkeiten zur Erweiterung des Weltaufschlusses, iiber den ich erst mei-
ne Weltverfiigung erweitern kann. In dem Grade, wie ich durch Lernen meine
personalen Handlungsvoraussetzungen verbessert habe, geht die "Lernschleife"
threm Ende zu und miindet wiederum in Anstrengungen zur direkten Bewéltigung
der Handlungsproblematik bzw. in die Riickkehr zur "fortlaufenden Aktivitat".

Da die Thematik der Lernhandlungen sich zwingend aus der Thematik der
iibergeordneten "direkten Handlungen" oder (wie man auch sagen kann)
"Bezugshandlungen" ergibt, muf} sich die mit den Handlungsproblematiken ge-
setzte (von der jeweiligen Pramissenlage abhédngige) Alternative der Erweiterung
oder der Abwendung einer Bedrohung der Weltverfiigung/Lebensqualitdt auch in
entsprechenden Alternativen bei der Uberwindung einer Lernproblematik wie-
derfinden: Das Lernen kann hier sowohl aus der Verfiigungserweiterung iiber das
Eindringen in den Lerngegenstand als auch aus der Bedrohtheit der bestehenden
Handlungsfahigkeit begriindet sein. Im zweiten Falle ist das Lernhandeln nur so-
weit und in der Art subjektiv "verniinftig", wie es zur Bedrohungsabwehr uner-
1aBlich ist - ist also in diesem Sinne "erzwungen" und wird in dem Malle, wie der
Lernzwang umgangen werden kann, iiberfliissig, tendiert also dazu, zugunsten
direkter Bewiéltigungshandlungen aufgegeben zu werden. Ich habe diese Alterna-
tive mit dem (inzwischen ja relativ populdr gewordenen) Begriffspaar
"expansives Lernen" - "defensives Lernen" umschrieben.

Dabei sollte aus der Art, wie ich dieses Begriffspaar eingefiihrt habe, hervor-
gehen, da3 dabei nicht - wie manchmal angenommen - zwei personliche Lernstile
gemeint sind: Manche Menschen lernen mehr expansiv und andere lernen mehr
defensiv, und sollten deswegen (etwa durch Erziehung) dazu gebracht werden,
mehr expansiv zu lernen (besonders Psychologen haben ja eine professionelle
Neigung zu solchen Personalisierungen). Vielmehr ist jedes Lernen (zur Uber-
windung einer Lernproblematik) auf die Erweiterung des Weltzugangs, und damit
der Weltverfiigung gerichtet, also der Intention nach "expansives Lernen". Nur ist
es angesichts bestimmter, restriktiver Bedeutungskonstellationen, also objektiv
widerspriichlicher und beschrankter Lernverhéltnisse fiir je mich nicht moglich,
in Anndherung an den Lerngegenstand meine Weltverfligung zu erweitern, son-
dern ich habe angesichts dieser Pramissenlage gute Griinde, mich mit dem Ver-
such der Abwehr der Bedrohung meiner Handlungsfahigkeit zu begniigen, es
bleibt mir verniinftigerweise gar nichts anderes iibrig als - sofern Lernen hier
iiberhaupt angezeigt ist - "defensiv" zu lernen. Das Begriffspaar "expansives-
defensives Lernen" dient also nicht der Personlichkeitsdiagnose und individuellen
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Entwicklungsforderung oder dhnlichem, sondern dient der Analyse von objekti-
ven, etwa institutionellen Bedeutungsanordnungen darauthin, wie weit hier ex-
pansives Lernen moglich ist, oder die Lernenden auf die Moglichkeit blo3 "de-
fensiven", bedrohungsabwehrenden Lernens zuriickgeworfen sind (dies ist dann
zentrales Thema des vierten Kapitels).

Mit dem Grundkonzept der "subjektiven Lernproblematiken" ist m.E. ein An-
satz gefunden, um das Lernen vom verallgemeinerten Standpunkt des Lernsub-
jekts, ohne Riickgriff auf Lehrverhéltnisse oder generell fremdgesetzte Lernbe-
dingungen, begrifflich aufschliefbar zu machen und das Lehrlernen bzw. fremd-
kontrollierte Lernen als Sonderfall spezifischer Begriindungspriamissen fiir die
Uberwindung von Handlungsproblematiken bzw. Lernproblematiken zu verste-
hen. Der begrifflichen Entfaltung dieses Ansatzes dient von da an das gesamte
dritte Kapitel als der eigentlich psychologische Teil des Lernbuches (wie dort
nachzulesen). In meinem gegenwértigen Einfiihrungsversuch bin ich jetzt an der
Stelle angelangt, wo daran zu erinnern ist, da3 mit der Entwicklung einer Lernthe-
orie vom Standpunkt des Lernsubjekts, wie sie bisher diskutiert wurde, ja die
schulischen Lehrlernanordnungen nicht endgiiltig beiseite gelassen werden soll-
ten, sondern nur die Voraussetzungen dafiir geschaffen, um das Widerspruchs-
verhéltnis zwischen offizieller Schulideologie und der Schulerfahrung vom Sub-
jektstandpunkt der Betroffenen angemessen analysierbar zu machen. Wir bezie-
hen also jetzt die Schule, die im zweiten und dritten Kapitel aus argumentations-
strategischen Griinden ausgeklammert wurde, in die weitere Darstellung ein
(womit wir beim vierten Kapitel des Lernbuchs angelangt wéren).

IV.

Die allgemeine Zielsetzung des vierten Kapitels im Gesamtaufbau des Lernbuchs
wurde von mir schon zu Beginn dieses Vortrags umrissen: Es muf3 hier darum
gehen, die institutionelle Struktur von Schule so konzeptualisierbar zu machen,
dal} sie als konkrete Lernumwelt der SchiilerInnen fassbar wird, also die vorfind-
liche Unvermitteltheit der Redeweisen iiber Schulstruktur und {iber subjektive
Schulwirklichkeit iiberschritten werden kann. Aus der vorstehenden Diskussion
unserer subjektwissenschaftlichen Lerntheorie wird schon deutlich geworden
sein, wo der systematische Ort der Analyse von Schulstruktur im Gesamtzusam-
menhang der Theorie anzusiedeln ist: in dem Konzept der gegenstdndlichen Be-
deutungsstrukturen als Inbegriff moglicher Prdmissen subjektiver Handlungs-
bzw. Lernbegriindungen. Die "Weltseite" der Lernhandlungen ist also prinzipiell
bereits in unserer Lerntheorie vom Subjektstandpunkt beriicksichtigt. Wir miissen
diese nur noch auf die Bestimmungen der institutionellen Schulstruktur jetzt und
hier in unserer Gesellschaft hin konkretisieren. Das bedeutet, dal}3 an dieser Stelle
die gesellschaftlich-historische Dimension einbezogen, d.h. - in Uberschreitung
unserer bisherigen Materialgrundlage - konkretes historisches Wissen iiber
"Schule" in unserer Problementwicklung zu beriicksichtigen ist.
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So sah ich mich also vor der Aufgabe, die dazu vorliegende Literatur durchzu-
arbeiten. Dabei ergaben sich aber unerwartete Schwierigkeiten: Wenn ich mit
Hilfe der vorfindlichen historisch-empirischen Analysen die Bedeutungsstruktu-
ren von Lernumwelten auf schulische Bedeutungsstrukturen hin konkretisieren
wollte, so mufiten die vorfindlichen Resultate tatsdchlich Aussagen iiber raum-
zeitlich bestimmte gegenstidndliche Bedeutungsanordnungen der wirklichen
Schulgebdude als "Lernstitten", die zu Pramissen der Handlungsbegriindungen
vom Standpunkt der SchiilerInnen werden konnen, erlauben. Solche Aussagen
waren aber in der vorhandenen Literatur kaum zu finden: Ich stie} hier entweder
auf allgemeine Untersuchungen iiber die politisch-gesellschaftliche Geschichte
der Schule, die bis zur Analyse der Lehrlernkonstellationen in wirklichen Schulen
bzw. Schulrdumen nicht vordrangen, oder auf konkretistische Schilderungen von
Klassensituationen o.4. diesseits aller gesellschaftlich-historischen Widerspruchs-
und Funktionsanalysen.

Ich hatte die Hoffnung, hier weiterzukommen, schon fast aufgegeben, als mir
Michel Foucaults Buch "Uberwachen und Strafen"! in die Hinde geriet. In die-
sem Buch wird der historische Wandel der institutionell verkorperten Machtver-
hiltnisse von der zweiten Hélfte des achtzehnten Jahrhunderts an analysiert, wo-
bei zwar das Gefangnis als Strafsystem im Mittelpunkt steht, aber auch iiber die
Geschichte der Schule ziemlich ausfiihrliche Analysen vorgelegt werden. In die-
ser Arbeit diskutiert Foucault nicht, wie das in den meisten anderen Biichern zur
Schulgeschichte geschieht, vorwiegend die Theorien anderer Autoren, sondern
dokumentiert aufgrund von Augenzeugen-Schilderungen, Zeitungsberichten,
zeitgenossischen Verordnungen o.4. die wirklichen historischen Geschehnisse.
Seine darin begriindeten Darlegungen iiber die Schule sind von groBer raumzeitli-
cher Konkretheit: Man erfahrt hier, wie es tatsdchlich in den Klassen zuging, wie
der Unterricht organisiert und die Beziehungen zwischen Lehrern und Schiilern
geregelt waren, wie gelobt und bestraft wurde, etc., und dies alles in Form der
Entwicklung einer bestimmten Konzeption der historischen Einheit von Kontrol-
le, Machtstrategien und Erkenntnisgewinnung, die Foucault als "Genealogie der
Schule als Disziplinaranlage" terminologisiert. Ich habe ziemlich fasziniert diese
Darlegungen von Foucault in meine Darstellung einbezogen und anschlieBend
ihre Aktualitdt anhand der Analyse der heutigen West-Berliner Schulgesetze und
Verordnungen tiberpriift, wobei die wesentlichen der von Foucault herausgearbei-
teten Dimensionen der "Schuldisziplin" sich hier miihelos wiederfinden lieen:
Isolierung, Rang, Zeitdkonomie, Organisation von Entwicklungen, Uberwachung,
Sanktionierung, normalisierende Differenzierung und iiber bzw. hinter allem Be-
wertungsuniversalitdt: Dies alles ist in meinem Kapitel 4.1 ausfiihrlich dargestellt
und in den Konsequenzen auseinandergelegt.

Das vierte Kapitel, so wie es jetzt vorliegt, hitte von mir ohne Foucault nicht
geschrieben werden konnen. Besonders die anschlieBenden zentralen Kapitel 4.2
und 4.3 - die von vielen Lesern, auch Lehrern, als besonders schlagend und erfah-
rungshaltig eingeschétzt werden - fulen auf Foucaults Konzept der "Schuldis-
ziplin". Dennoch hat dieser Teil bei manchen Rezipienten, besonders politischen
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Freunden, betrachtliche Verwirrung hervorgerufen: Wieso bezieht sich der Holz-
kamp denn hier plotzlich positiv auf Foucault? Der ist doch Strukturalist, Post-
strukturalist, Postmodernist oder sowas und Holzkamp ist Marxist. Oder hat er,
den Zeichen der Zeit folgend, seinen Marxismus jetzt aufgegeben und sich heute
giangigen Modestromungen angedient? Oder was?

Ich glaube, solche Irritationen begriinden sich weniger aus dem Text des Bu-
ches "Uberwachen und Strafen" als aus gebriuchlichen Lesarten iiber Foucault.
So hat es Foucault selbst stets abgelehnt, sich eindeutig ihm nahegelegten Etiket-
tierungen, wie Strukturalismus oder Postmodernismus, zuzuordnen, was seine
Kommentatoren aber nicht daran hinderte, dies an seiner Stelle zu tun. Weiterhin
hat Foucault keine einheitliche Grundkonzeption sondern diese mehrfach modi-
fiziert, wobei man (wenn man Lust hat) drei Phasen, eine diskursanalytische, eine
disziplinaranalytische und eine subjekttheoretische Phase unterscheiden kann. Er
selbst hat diese Uneinheitlichkeit dadurch unterstrichen, dal} er seine Theorien als
"Werkzeugkiste" bezeichnete, aus der sich jeder nach Bedarf bedienen mdge.
SchlieBlich, und dies ist hier entscheidend, hat Foucault in "Uberwachen und
Strafen" keineswegs eine neue Gesellschaftstheorie etwa in Abhebung von der
marxistischen entwickeln wollen. Die in der Foucault-Rezeption eingebiirgerte
Rede von Foucaults generalisiertem Konzept der "Disziplinargesellschaft"
stammt eher von seinen Interpreten und ist in jedem Falle total irrefiihrend. Er
selbst hat (wie ich etwa auf S. 350 dargelegt habe) sein Konzept der "Disziplinen"
aus bestimmten Entwicklungen des modernen, demokratisch verfalliten Kapita-
lismus abstrahiert: Die mit dem Aufkommen der Demokratien herausgebildeten
Rechtsformen, die jedem Individuum prinzipiell gleiche Rechte garantieren, ste-
hen nicht nur mit den Ausbeutungsverhéltnissen in der unmittelbaren Produktion
im Widerspruch, sondern, so Foucault, auch mit der Rechtsformigkeit staatlicher
Institutionen der biirgerlichen Gesellschaft. Die sich dabei herausbildenden Dis-
ziplinaranlagen haben quasi eine kompensierende Funktion: "Wenn es das repra-
sentative Regime formell ermdglicht, dal3 der Wille aller, direkt oder indirekt, mit
oder ohne Vermittlung, die fundamentale Instanz der Souverinitit bildet, so ga-
rantieren doch die Disziplinen im Unterbau die Unterwerfung der Krifte und der
Korper. Die wirklichen und korperlichen Disziplinen bildeten die Basis und das
UntergeschoB3 der formellen und rechtlichen Freiheiten". So sind nach Foucault
die Disziplinen nur scheinbar "nichts anderes als ein Subsystem des Rechts (...)
Tatsdchlich aber sind" sie "als eine Art Gegenrecht wirksam. Sie haben nédmlich
gerade die Aufgabe, uniibersteigbare Asymmetrien einzufiihren und Gegenseitig-
keiten auszuschlieBen" (S. 285). In der "Genealogie der modernen Gesellschaft
bilden sie zusammen mit der sie durchkreuzenden Klassenherrschaft das Gegen-
stiick zu den Rechtsnormen der Machtverteilung" (S. 286). Foucaults Konzept der
"Disziplinaranlagen" steht also keineswegs in Konkurrenz mit Marx' "Anatomie
der biirgerlichen Gesellschaft", sondern arbeitet lediglich bestimmte Mechanis-
men heraus, mit denen der Widerspruch zwischen formellen biirgerlichen Freihei-
ten und Klassenantagonismus verschleiert wird, indem die rechtsformigen
Gleichheitsgarantieen durch die Disziplinen, in denen scheinbar nur das Recht
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durchgesetzt werden soll, tatsdchlich "unter der Hand" wieder zuriickgenommen
werden. Formal nimmt Foucaults Konzept der "Disziplinen" hier eine dhnliche
Position ein wie Althussers Konzept der "ideologischen Staatsapparate", zu denen
ja ebenfalls die Schule gerechnet wird. Nur hat Foucaults Konzept m.E. ungleich
hoheren Erklarungswert, indem hier nicht eine einfache Einwirkung von "oben"
nach "unten" angenommen wird, sondern die Selbstregulierungsprozesse, mit de-
nen unter kapitalistischen Rahmenbedingungen die Betroffenen eigentétig ihre
Unterworfenheit unter die bestehenden Machtverhiltnisse reproduzieren, diffe-
renziert entwickelt sind. Nur bei Foucault, und nicht in ideologietheoretischen
Ansétzen wie denen von Althusser (aber auch etwa denen von Bourdieu u.a.),
sind die widerspriichlichen Strategien der Machtokonomie in der Schule so kon-
kret aufgeschliisselt, daB3 ich sie zur Historisierung unseres allgemeinen Konzep-
tes institutioneller Bedeutungsanordnungen von "Lernumwelten" heranziehen
konnte - womit natiirlich andere Aspekte des Werkes von Foucault nicht automa-
tisch auch mitiibernommen sind. Also, bitte schon, nichts von Aufgabe, oder auch
nur Relativierung, unserer marxistischen Grundorientierung!

Mit der Einbeziehung des Konzeptes schulischer Disziplinaranlagen hatte ich
mir nun die theoretischen Voraussetzungen dafiir geschaffen, um die gesuchten
Vermittlungen zwischen Schulinstitution und Lernhandlungen vom Standpunkt
des Lernsubjekts historisch-empirisch zu entfalten. Dem dienen die restlichen
Ausfiihrungen des vierten Kapitels, insbesondere die zentralen Kapitel 4.2 "Lehr-
lernen: Entoffentlichung des Subjektstandpunkts der Lernenden als strategisches
Implikat der Schuldisziplin" und 4.3 "Begriindungsanalytische 'Ent-deckung' der
Schulwirklichkeit vom Standpunkt des Lernsubjekts", wobei meine Grundthese
von der durch die Schuldisziplin bedingten "Normalisierung des Lernens auf de-
fensives Lernen hin" unter verschiedenen Gesichtspunkten ausgefaltet wurde:
Dies sind - gerade fiir Leser, die der Psychologie etwas ferner stehen - offensicht-
lich die fesselndsten Passagen des ganzen Buches, die sowohl von ehemaligen
SchiilerInnen wie auch von Lehrerlnnen hdufig als prazise Aufschliisselung ihrer
eigenen Erfahrungen und Praktiken eingeschdtzt werden. Hier ergeben sich tiber
weite Strecken keine entscheidenden Millverstindnismdglichkeiten, so daf3 ich
mich wiederum auf die Empfehlung griindlichen Selberlesens beschranken kann.
Lediglich in zwei Teilabschnitten sind gravierende Mif3deutungen moglich und
anzutreffen, und zwar im Teil "Methodische Hinflihrung: Unterrichtsklima, Klas-
senraum-Diskurs, Begriindungsanalyse" (S. 425ff) und im (letzten) Teil: "Das
Planungsparadox und die Zukunft des Lernens" (S. 553ff) - worauf ich abschlie-
Bend noch kurz eingehen will.

Uns Kiritischen Psychologen wird von interessierter traditionell-psychologi-
scher Seite hdufiger unterstellt, wir seien prinzipiell gegen empirische Forschung
und entwickelten viel lieber unsere Thesen mehr "hermeneutisch", "verstehend",
jedenfalls spekulativ und am griinen Tisch. So heiit es in der Rezension von
Herrn Platthaus (die ich deshalb so oft zitiere, weil sie tatsdchlich ein unschétzba-
res Kompendium der verschiedenen Facetten von Verstindnislosigkeit gegeniiber
dem Lernbuch darstellen): Holzkamps "MiBtrauen gegeniiber der Empirie er-
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schwert dem Autor die Bestitigung seiner Thesen erheblich. So bleibt ihm nur der
Verweis auf das Scheitern anderer Theorien und der Appell an den Leser, an sich
selbst die Richtigkeit des Gesagten zu iiberpriifen". Im Banne solcher Vor-Urteile
miissen dann meine Ausflihrungen in der benannten "methodischen Hinfiihrung"
notwendig verballhornt werden. Dort zeigte ich ndmlich zunichst - am Beispiel
des Konstruktes "Unterrichtsklima", dal und warum mit der iiblichen padago-
gisch-psychologischen Forschung die Vermittlung zwischen der institutionellen
Schulstruktur und individuellen Lernprozessen der Schiilerlnnen nicht erfaf3t
werden kann. Sodann entfalte ich - unter Riickgriff auf das 9. Kapitel der "Grund-
legung"* - die Perspektiven subjektwissenschaflicher Forschung zu diesem Pro-
blem, wobei das Konzept der typischen Begriindungsfiguren und ihres Bezuges
auf Empirie durch Selbstsubsumtion der Betroffenen im Mittelpunkt steht. In die-
sem Zusammenhang wird zwar zundchst darauf hingewiesen, dal3 der Leser, so-
fern er die Triftigkeit der von mir jeweils formulierten typischen Begriindungsfi-
guren nachvollziehen will, den Versuch machen muf3, seine eigenen Erfahrungen
diesen Begriindungstypen zu subsumieren. Sodann hebe ich aber dezidiert hervor
- und dies wird etwa von Herrn Platthaus interessiert unterschlagen - dal eine
derartige informelle Selbstsubsumption nur eine Vorform von systematischen
Analysen in speziellen subjektwissenschaftlichen Forschungsprojekten sein kann -
wobei ich die Intitiierung eines Projekts zur subjektwissenschaftlichen Lernfor-
schung in Aussicht stelle (vgl. S. 438ff). Man sieht also, wir sind keineswegs ge-
gen empirische Schulforschung, sondern nur gegen eine solche, die an der zu er-
forschenden Schulwirklichkeit vorbeigeht. Unter diesen Vorzeichen kann das
Lernbuch durchaus auch als eine Vorarbeit zu aktualempirischer subjektwissen-
schaftlicher Forschungsaktivitit aufgefasst werden - und in dieser Funktion wur-
de das Buch tatséchlich in ein Lernforschungs-Projekt am psychologischen Insti-
tut einbezogen, das jetzt etwa zwei Jahre liuft, und in dem auch prinzipiellere
methodische Uberlegungen zur empirischen Realisierung typischer Begriindungs-
figuren vom Standpunkt der Lernsubjekte angestellt wurden.

In der zweiten der benannten Passagen "Das Planungsparadox und die Zukunft
des Lernens" werden frithere Uberlegungen des Buches zur Uberwindung der
Normalisierung auf defensives Lernen hin und Entfaltung der Moglichkeit ex-
pansiven Lernens in der Schule zusammengefasst. Dabei wird deutlich, dal die
von mir aufgewiesene Verwahrlosung der schulischen Lernkultur mit der "diszi-
plindren" VerfaB3theit der Schule notwendig mitgesetzt ist und nur durch eine zu-
kiinftige Schule jenseits der Schuldisziplin iiberwunden werden konnte. Dies sind
sicherlich sehr problematische Uberlegungen, wobei ich mir selbst nicht ganz
sicher bin, wieweit Perspektiven nichtdisziplindren schulischen Lernens tatséch-
lich unter unseren gesellschaftlichen Verhiltnissen bestehen, oder ob es sich hier
eher um konkrete Utopie handelt. Einer MiBdeutung mdchte ich aber am Schluf3
meiner Ausfiihrungen noch entgegentreten, ndmlich der ("antipddagogisch" oder
"antiautoritdr" inspirierten) Auffassung, dal in einer Schule jenseits der Schul-
disziplin der Lehrer oder die Lehrerin {iberfliissig oder auch nur marginalisiert
wire. Auch in diesem Kontext haut die Uberschrift der Rezension von Herrn
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Platthaus, "Die Erzieher haben sich zu entziehen", voll daneben. Man kdnnte eher
sagen, im Gegenteil: Die LehrerInnen in der neuen Schule wiirden sich den Lern-
interessen und wissensuchenden Fragen der Schiilerlnnen - da der Schutz der
schulischen Disziplinar-Anordnung aufgehoben wire - gerade nicht mehr (wie
bisher) entziehen konnen. - Vielmehr stlinde der "neue Lehrer" (um abschlieend
ausnahmsweise ein Selbstzitat anzubringen) vor der Aufgabe, mir als Schiilerln
"meine Fragen so (zu) beantworten, dal} ich ... besser durchblicke; er konnte mir
durch seine Fragen herausfinden helfen, wo ich was nicht kapiere und wie ich
dariiber hinwegkommen kann; er konnte mich durch die Art seiner Problematisie-
rungen daran hindern, mir was vorzumachen, mir selbst unwissentlich zu scha-
den, mich und andere zu tduschen (meine 'Erfahrungen in die Krise fiihren', vgl.
Frigga Haug 1981 [Argument-Sonderband AS 58, 67-77, Red.]); und er wiirde
sich eher die Zunge abbeilen, als mich durch Besserwisserei anzudden und durch
Zensierung meiner Lebensduferungen zu beleidigen" (S. 561).

Platthaus hat also irgendwie Recht, wenn er - in glattem Widerspruch zu sei-
nem Diktum, nach Holzkamp hitten die Erzieher sich zu "entziehen" - klagt, ich
wiirde ja bei den Erziehern die "Bereitschaft" voraussetzen, "unabsehbare Men-
gen von Zeit und Geduld aufzuwenden". Allerdings soll so etwas natiirlich nicht
unter den bestehenden Schulverhéltnissen dem einzelnen Lehrer und der einzel-
nen Lehrerin aufgebiirdet werden, vielmehr wére in der nichtdisziplindren Schule
die Funktion der LehrerInnen (also auch die Schulwissenschaft und LehrerInnen-
ausbildung) strukturell neu definiert, wobei von den LehrerInnen nicht mehr ver-
langt wiirde, zwei Herren, den Kontrollinteressen des Staates und der padagogi-
schen Idee zu dienen, damit Unvereinbares zu vereinen und Unmogliches mog-
lich zu machen. Sie oder er konnten nun ungebrochen die gesellschaftlich niitzli-
che Aufgabe erfiillen, jungen Leuten in ein selbstbestimmtes und sinnerfiilltes
Leben hineinzuhelfen.
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