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Bernhard Wilhelmer

Konsequenzen aus einer materialistischen
Lernpsychologie

1. Zum gegenwartlgen Stand der ,Kritischen Psychologie** und lernpsy-
chologischer Theorien

Die ,,Kritische Psychologie*, wie sle sich bislang in der Ausblldungskon-
zeption des Psychologischen Instituts der Frelen Unlversitat Berlin/West, In
der Rethe ,,Texte zur Kritischen Psychologle** und zuletzt auf dem Interna-
tionalen KongreB Kritische Psychologle In Marburg 1977 dargestellt hat, ist
Oberwiegend aus grundlagenorientlerter, theoretischer Arbeit hervorgegan-
gen'. Vor kaum mehr als 10 Jahren gab die Studentenbewegung mit threr
radikalen Kritik der vorherrschenden Wissenschaftspraxls und dem Hinwels
auf geselischaftliche Funktionen der Wissenschaft den Anstof3. Fragen nach
der Relevanz der untberschbaren Folle experimenteller Einzelergebnisse,
wie sle gerade im Bereich der Lernpsychologie vorherrschen, standen an-
fangs im Vordergrund. Nach einer Konzentration der Diskussion auf den in-
neren Zusammenhang von nomothetischem Wissenschaftskonzept und
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wverborgenen anthropologischen Voraussetzungen'* (Holzkamp) wurden die
wissenschafts- und erkenntnistheoretischen Implikationen verschiedener
psychologischer Konzeptionen, im Bereich der Lernpsychologle vor allem
des Behaviorismus, herausgearbeitet. Hier konnte das ,,organismische*
Menschenblld aufgedeckt und erkannt werden, daB jede Psychologle, die
den Menschen nicht in seinem historisch gewordenen gesellschaftlichen
Wesen erfat, thren Gegenstand letztlich verfehlen muB. Damit war die
Aufgabe gestellt, die Grundlagen elner Wissenschalt zu erarbeiten, die -~ we-
der sozial- noch naturwissenschaftlich verkfirzt ~ die psychische Entwick-
lung des Menschen unter den konkreten gesellschaftlichen Bedingungen be-
grelfbar und im Sinne seiner allseitigen Entfaltung verinderbar erscheinen
1aBt.

Dazu hat die ,,Kritische Psychologie® sowohl die Aufarbeitung der in den
kapitalistischen Lindern vorherrschenden psychologischen Konzeptionen
und thre dialektische Negatlon in Angriff genommen als auch die kritische
Auswertung der In den sozialistischen Lindern entwickelten Ansétze elner
Psychologie auf dialektisch-materialistischer Grundlage begonnen. DaB eine
direkte Ubertragung psychologischer Theorien aus unterschiedlichen Gesell-
schaftsformationen die je konkreten gesellschaftlichen Bedingungen des je-
welligen Gegenstandsbereichs der Forschung vernachlissigen wirde, Ist da-
bel hinreichend hervorgehoben worden. (Vgl. Holzkamp/Schurig 1973,
Holzkamp 1973, bes. S. 200 f., und Keseling u. a. 1974, S.92ff.)

Auf dem Marburger KongreB charakterisierte Peter Keller den Stand der
wKritlschen Psychologie* im Blick auf die Entwicklung Ihrer Methoden mit
dem Hinwels auf Galperins Konzeption einer umfassenden Orientierungs-
grundlage (Typ III, Galperin 1969) als Voraussetzung sinnvoller Lernhand-
lungen. Er wollte vor allem hervorheben, daB bislang die Grundlagen er-
forscht wurden, auf denen aufbauend nun die anwendungsbezogene Theorie
und - In elnem sehr breiten Anwendungsfeld — die Praxis folgen milsse. Die
»Kritische Psychologie* hat im Unterschled zu anderen Konzeptionen einen
umfassenderen Praxisanspruch — die je zu verandernde entsprechende Wirk-
lichkeit muB allerdings noch genauer erschlossen werden. Bereits aus Threm
historisch-materialistischen Wissenschaftsbegriff folgt, daB sie nicht ein ab-
straktes, isollertes Individuum, sondern die menschliche Pers6nlichkelt In
threr je konkreten gesellschaftlichen Existenzwelse zum Gegenstand hat,
und daB sich damit das Problem einer adiquaten Praxls umfassender und
schirfer stelit. Der Rickzug positivistischer Wissenschaftskonzeptionen von
dem Anspruch der Wissenschaft, wahre Erkenntnisse hervorzubringen und
in diesem Sinne praktisch wirksam zu werden, ist hiufig kritisiert worden.
Inzwischen sieht sich die ,Kritische Psychologie** selbst dem Vorwurf der
Praxisferne ausgesetzt. Aus der Berufspraxis von Psychologen und Pidago-
gen kommen Skepsis und MiBverstandnisse auch da, wo keineswegs grund-
sitzliche Vorbehalte entgegenstehen (vgl. Brammerts u.a. 1976, S. 99T,
und Christlan 1973, S. 90 fT.). Anwendungsbezogene Fragen konnten bislang
u. a. deshalb noch nicht zureichend beantwortet werden, well dle Durchset-
zung kritisch-psychologischer Praxis durch politische Widerstinde behindert
wird. Die ,Kritische Psychologie* hat bereits mit threm ersten Praxisprojekt
besonders massiv diese Erfahrung machen mussen (vgl. Haug 1971,
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S. 389 fI.). Die Behinderung der wissenschaftlichen Arbeit spitzte sich seit-
dem bis zu den Berufsverboten zu. Wenn in unserer Gesellschaft eine Wis-
senschaft als Ursache von Elnschrinkungen und Fehlentwicklungen in ih-
rem Gegenstandsbercich dic antagonistischen gesellschaftlichen Bedingun-
gen nennt, werden Widerstinde wirksam (vgl. Bernal 1970, Bd.4,
bes. S. 1052 fT.). Da diese nicht durch isollerte wissenschaftliche Arbeit zu
beseitigen sind, ist dic Weiterentwicklung einer kritischen und demokrati-
schen Berufspraxis entscheldend auf die gewerkschaftliche Orienticrung und
Organisicrung der Wissenschaftler und auf Kooperationsvereinbarungen
zwischen Universitiiten oder Instituten und den Gewerkschaften angewie-
sen.

Zu berlicksichtigen ist ferner, dal Gegenstand und Methodologie der Psy-
chologie zunichst umfassend neu bestimmt werden mufiten. In einzelnen
Anwendungsbereichen konnte daher bisher kaum schon eigenstiindige Ar-
beit geleistet werden. In der Lernpsychologie erfolgte die Rezeption Galpe-
rins besonders spit; dic ersten Anwendungsversuche dieser materialisti-
schen Lerntheorle wurden in der BRD bezeichnenderwelse nicht von Psy-
chologen, sondern von Sprachwissenschaftlern unternommen (Keseling u. a.
1974). - Prinzipiell schlieBlich ist zu bedenken, daB zwar jene Trennung von
Wissenschaft als ,,reiner* Forschung und Praxis als angewandter Technolo-
gie, die nachtriglich durch #duBere Nitzlichkeits- oder Relevanzbeziechungen
Qiberbrickt werden mull, cin Bestandtell burgerlicher Ideologie auf der
Grundlage der gesellschaftlichen Tellung von Hand- und Kopfarbeit ist; da
jedoch die Einheit von Theorie und Praxis, auf welche das materialistische
Wissenschaftsverstindnis zielt, nicht deren unterschiedsloses Zusammenfal-
len meint. Die Spezifik der Wissenschaft besteht darin, systematische Er-
kenntnistdtigkeit zu sein, die nicht unmittelbar praktische Verinderung be-
wirkt, sondern deren Ergebnisse zunichst in ideeller Form, in Begriffen und
anderen Aussagesystemen hervorgebracht werden (vgl. Krober/Laitko
1975). Die wissenschaftliche T#tigkeit vollzieht sich dabel notwendig auf ci-
ner anderen Handlungsebene als die des Berufspraktikers (vgl. Bromme u. a.
1976), und die Differenz ist weder durch das Ausstellen von Rezepten noch
durch einen Rekurs auf die Alltagspsychologie (Laucken 1974) zu nivellie-
ren, es gllt vielmehr, sie zu nutzen. Das erfordert allerdings, daB dle wissen-
schaftliche Theorie nicht nur die wirkliche Praxis thres Gegenstandes auf
den Begriff bringt, sondern auch dazu belzutragen hat, daB die verallgemei-
nerte Erkenntnis tatsichlich praktische, handlungsorienticrende Bedeutung
erlangt. Dazu erscheint uns der Versuch notzlich, Konsequenzen anzuge-
ben, die sich aus der allgemeinen Erkenntnis der psychischen Entwicklung
des Menschen fur den speziellen Berelch angeleiteter Lernprozesse zichen
lassen. Dieser Beltrag kann dazu nur Anregungen geben.

Der Disput der groBlen traditionellen Lerntheorien fand lange Zeit nicht
mehr statt. Weder die Differenzen zwischen den Konzepten des klassischen,
des operanten und des instrumentellen Konditlonierens wurden explizit aus-
getragen, noch wurde die in den zwanziger Jahren von der Gestaltspsycholo-
gie angefohrte Kontroverse weiterentwickelt. Thre heftige Kritik an den As-
soziations- und den In den USA schnell verbreiteten Reiz-Reaktions-Theo-
rien konnte sich nicht durchsetzen. In offenkundig idealistischer Weise wur-
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den mit den Begriffen der inneren Gestaltung und der Einsicht wesentliche
Elemente des menschlichen Lernens vorausgesetzt, deren Entstehung gera-
de erst durch Lemprozesse erklirt werden muBten. Erst 1960 trat aus den
Rethen behavioristischer Forschung selbst (Miller/Galanter/Pribram 1973)
wieder Kritik hervor, die grundsitzlichere Zweifel an den engen Grenzen
des reduzierten Verhaltensbegriffs anmeldete. Daneben entstanden neue
kognitive Lerntheorien (vgl. Lunzer/Morris 1976), die ebenso wie die Theo-
e Plagets immanent weiterentwickelt werden (vgl. Montada 1970). Die
Grundlagen der verschiedenen Konditionierungstheorlen und der zahlrei-
chen Konzepte des Lernens durch Nachahmung, des Lernens am Modell
(Bandura 1976), des kreativen, des ,,Entdeckenden Lernens* (Bruner 1970,
Neber 1975) oder des problemldsenden Lernens (vgl. zur Kritik: Seidel 1976)
sind mitelnander nicht vereinbar. Die Lernpsychologie entwickelt sich je-
doch davon unbeeindruckt in einem pluralistischen Nebeneinander fort (vgl.
Hligard/Bower 1971).

Ein wenig am Rande dieser Entwicklung* liegt die Kontroverse Bru-
ner-Ausubel. Bruner hat trotz bildungspolitisch fortschrittlicher Ziele die sy-
stematische Wissensaneignung auf der Entdeckungsfahrt verloren, Ausubel
versucht die Gegenstandssystematik im Lernprozel an ,,Ankerbegriffen*
festzuhalten, billigt aber diec Entwicklung zu kritischem, kreativem Denken
nur begabten Kindern zu (Ausubel 1973). Bedeutsam erscheint hingegen,
daB mit der Kontroverse um das ,,Entdeckende Lernen** neben der Organi-
sation der Wissensvermittlung die Ausblldung geistiger Fiahigkeiten wieder
ins Blickfeld gerlickt wurde.

Die Feststeliung der gegenseltigen Unvereinbarkeit verschledener lem-
theoretischer Positionen bedeutet selbstverstindilch noch keine Entschel-
dung darber, wiewelt einzelne Konzeptionen die Psychologie menschlichen
Lemens adiquat erfassen. Kennzeichnend ist allerdings, daB die Auseinan-
dersetzung dariber nicht so gefohrt wird, daB Gegenstandsbestimmung und
Methodologie offengelegt, kritisiert und verteldigt werden, sondern so, daB3
weiterhin die Erwartung vorherrscht, eine am ldeal physikalischer Experi-
mente ausgerichtete Exaktheit der Methoden konne die Uberlegenheit er-
welsen, und zum anderen solle die Konkurrenz um das Anwendungsfeld
Schule der tragfihigsten Theoric zum Durchbruch verhelfen. Das eine
schlieBt jedoch das andere In bestimmter Weise aus, und die verwertbaren
Ergebnisse sind gemessen an der Quantitit experimentelier Lernforschung
auBlerordentlich gering. Cronbach (1964, S. 22) stellte fest, daB die Lernpsy-
chologie unter dem EinfluB des Behaviorismus zu den Problemen des Un-
terrichtens kaum noch etwas zu sagen hat, und Hilgard (1964; vgl. dagegen
seine Vorschlage zur Bezichung zwischen Lerntheorie und Unterrichtspra-
xis, ders. 1973) kritisierte die Herstellung experimenteller Bedingungen mit
‘Immer geringerem Bezug zur Schulpraxis. Von der , Kritischen Psychologie*
wurde vielfiltig hervorgehoben, daB dle operational reduzierten Bedingun-
gen des Laborexperiments, vor allem indem wesentliche soziale Verhaltens-
mogiichkeiten der Versuchsperson statistisch als ,,St0rvariablen** behandelt
werden, zu Ergebnissen fihren, welche die funktionalistischen Annahmen
nur scheinbar bestitigen, die jedoch angesichts der geseflschaftlichen Wirk-
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lichkeit, In der die psychischen Erschelnungen real auftreten, inadiquat sind
(vgl. Holzkamp 1972 bes. S. 35-73 und Maschewski 1977).

Eine relativ breite Anwendung funktionalistischer Lempsychologie Ist
zweifellos auf dem Geblet des programmierten Unterrichts erfolgt. Trotz
zahlreicher Varianten in der Programmgestaltung ist fur dic lerntheoreti-
schen Grundlagen dic Konzeption des operanten Konditionierens (Skinner)
welterhin bestimmend. Die Programme sind In bestimmter Welse effektiv,
sofern dic Lerngegenstinde, zu dencn der Stoff aufbereitet wird, systemati-
scher zuginglich werden und die einzelnen Lernschritte adiquat aufeinander
aufbauen - Bedingungen, die allerdings durch das programmierte Lernen
selbst niemals kontrolliert werden kdnnen. Die Programmierung des Stoffes
bleibt in jedem Fall auflerlich gegeniiber der Anleitung des Lernprozesses.
Der Vorzug beschrinkt sich vor allem darauf, da8 der Stoff grindlicher ana-
lysiert werden muB, um programmiert werden zu kdnnen. Auferdem wird
der Lemende durch die Programmanweisungen zu konzentrierter Aktivitat
angeleitet, eln Effekt, der bei hiufigem Lemen im programmierten Unter-
richt leicht wieder abklingen kann. Die Programme haben in der pidagogl-
schen Praxis des Unterrichts die Erwartungen keineswegs erfullt, In der ge-
werkschaftlichen Bildungsarbelt spielen sle fast gar keine Rolle. Wir halten
dies weder for zufillig noch fir den Ausdruck elnes theoretischen Vorlaufs
gegeniiber der Anwendungspraxis: Der programmierte Unterricht spart
cbenso wie das funktionalistische Konzept der Verhaltensmodifikation die
bewuBte Zielrichtung der Lemhandlung aus. Die Bekriftigung der ,,rich-
tigen" Antwortreaktion erfolgt bestenfalls Gber dic vorgegebene Gegen-
standssystematik im Programm, diese zu erkennen wird nicht gelernt, und
somit wird zugleich auch am jewelligen Gegenstand das Lernen nicht ge-
lernt. Gegeniber der duBeren Verknipfung (der richtigen und falschen Ant-
worten Im Programm) bleibt der innere psychische LernprozeB und die Aus-
bildung entsprechender geistiger Handlungen unerforscht und unentwik-
kelt.

2. Was leisten der Aneignungsbegriff und die Handlungskonzeption fiir
den Abbau von Lernbarrieren?

AuBerhalb spezialisierter Lernpsychologie wurde die Besonderheit
menschlichen Lernens als e¢in wesentlicher Bestandteil der Entwicklung des
Menschen historisch-materialistisch bestimmt (vgl. Lompscher 1975 u. die
Quellenhinweise dort). Zum Kern dieser Theorle gehdrt das Begriffspaar:
Vergegenstindlichung und Aneignung. Aus der phylogenetischen Rekon-
struktion wird dic kooperative Werkzeugherstellung als das vorwirtsweisen-
de Element zur Entwicklung der menschlichen Arbeit und der weiteren ge-
sellschaftlichen Entwicklung des Menschen hervorgehoben. Uber die biolo-
gischen Veriinderungen durch Mutation und Selektion hinaus wird auBer-
halb des einzelnen Organismus die bearbeitete Natur und dle Gesellschaft
far dic Entwicklung bestimmend. Indem der Mensch ,,auf die Natur auBer
thm wirkt und sle verindert, verindert er zugleich seine cigne Natur*
(MEW 23, S. 192). Um am geselischaftlichen LebensprozeB und seiner Wei-
terentwicklung teilzuhaben und damit das individuelle Leben zu sichern, be-
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darf es der Anelgnung des von anderen Menschen berelts Vergegenstand-
lichten, des gesellschaftlichen Erbes in seinen vielfiltigen Formen. Die An-
elgnung vollzieht sich sowohl in unmittelbar praktischer Auseinandersel-
zung In der Arbeft (das heiBt in neuer Vergegenstindlichung) wie auch in
elner daraus abgeleitelen vorbereitenden Form des Lernens. Sie muB je Indi-
viduell vollzogen werden, obwohl sie nicht nur Individuelle, sondern vor al-
lem auch gesellschaftlich-historische Erfahrung zum Gegenstand hat. Damit
erhilt das Lernen cine umfassende Bedeutung for den Menschen. Das Er-
gebnis ist sowohl die Entwicklung einer menschlichen Personiichkeit mit
bestimmten, namlich historischen, d. h. durch neue Vergegenstindlichungs-
und Aneignungsprozesse jeweils modifizierten Fahigkeiten als auch — durch
die Vergegenstindlichung im ProzeB der Arbeit - eln verinderter, weil bear-
belteter Gegensland (Produkt). Auf diese Welse wird fiber die individuelle
Existenz hinaus ein Beitrag zur historischen Kontinuitit und zur gesell-
schaftlichen Entwicklung gelelstet, der wiederum zum Bestandtell des anzu-
eignenden Erbes der Menschheit wird.

In der Bestimmung von Aneignung und Vergegenstindlichung sind die
funktionalistischen Konzeptionen individueller Lernprozesse kritisch aufge-
hoben. Auch 1a8t sich bereits erkennen, daB} die Gegentberstellungen: An-
lage — Umwelt, Begabung — Lernen, Reifung - Entwicklung und die Versu-
che faktorieller Verkntipfung zur Erklirung menschlichen Lernens und
menschlicher Entwicklung zu kurz greifen (Skowronek 1973, vgl. Holz-
kamp-Osterkamp 1975). Demgegen(ber verweist der Aneignungsbegriff auf
die natirliche Bedingung und die gesellschaftliche Bestimmung menschli-
cher Lernprozesse — und zwar nicht nur threm Inhalt nach, sondern auch
nach thren unterschiedlichen, ebenfalls historisch hervorgebrachten Formen.
Somit lassen sich Lernbarrieren, Behinderung, 1solation vom Aneignungs-
prozeB als gesellschalfilich abgeleitete bestimmen. Mit Séve heben wir her-
vor, daB nicht das Genie als Ausnahme einer besonderen Erkldrung bedarf,
sondern ,,die gewaltige Mehrheit der dbrigen Menschen, (die) durch die ge-
sellschaftlichen Bedingungen verkrippelt wird.* (Seve 1972, S. 203)

Die konkrete Bestimmung der historisch-genetischen Lernentwicklung
liegt erst in Ansiitzen vor (vgl. Schurig 1975 u. Holzkamp-Osterkamp 1975
u. 1976), und die Klassifikationen sind noch uneinhetitlich (vgl. Keller/Schu-
rig 1977). Insofern dtrfen auch die Grenzen, die elner Anwendung der
Theorle Galperins durch thren hypothetischen Charakter gesetzt sind, nicht
ibersehen werden.

Wir haben uns im nichsten Schritt der Konkretion zu fragen, auf welche
Welse sich Aneignung und Vergegenstandlichung vollziehen und wie sich
die psychische Form dabei verindert. Der allgemeine Begriff, der diesen
Proze3 umfaft, ist der der Titigkeit. Die Bedeutung des Titigkeitskonzepts
Ist bereits im Argument 91 hervorgehoben worden, wir kdnnen uns deshalb
auf wenige Aussagen beschrinken (Gleiss 1975; Maiers 1975; vgl. auch Le-
ontjew 1977). Die Taligkeit, praktische wie theoretische, stellt die reale Ver-
bindung zwischen Mensch und Welt her. Ihre Analyse umfaflt welt mehr
als den Gegenstandsbereich der Psychologie, aber ftr diese kann sie zum
Schltssel fur das Verstindnis der psychischen Entwicklung werden. Mit der
Bestimmung der Titigkeit wird die sowohl im kognitionstheoretischen wie
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im behavioristischen Verstindnils auseinandergerissene Einheit von Bewu@t-
sein und #uBerem (beobachtbarem) Verhalten theoretisch hergestellt. Leon-
tiew bezeichnet die Tihtigkeit als eine ,durch die psychische Widerspiege-
lung vermittelte LebensauBerung® und hebt die orientierende Funktion des
Psychischen hervor (1977, S. 23). Die Ausbildung psychischer Fihigkeiten
wird auf dieser Grundlage vor allem damit erkldrt, daB die Tatigkeit gleich-
zeitig vom konkreten Menschen mit Muskeln und Hirn und vom Gegen-
stand abhingig ist, sie also vermittelndes Glied zwischen duBerem Gegen-
stand und innerem psychischem Abbild darstellt. Gegenstandslose Tatigkeit
existiert nicht, mehr noch, Tatigkeit muB sich nach der Beschaffenheit und
den Bedingungen des Gegenstandes ausrichten, wenn sie nicht ins Leere
greifen will. .

Die Tatigkeft stellt aber keine isolierte, sondern eine gesellschaftliche Be-
zichung zur Natur her, und die der menschlichen Titigkelt unterworfenen
Gegenstiinde existicren als bearbeitete nicht nur stofflich zugleich auch im
BewubBtsein. Die spezifisch menschliche Tatigkeit ist vor allem gesellschaft-
liche Arbeit: ,Im Arbeitsprozel bewirkt ... die Tatigkeit des Menschen
durch das Arbeitsmittel eine von vornherein bezweckte Verdnderung des
Arbeitsgegenstandes™ (MEW 23, S. 195). Damit hat der kooperativ bearbei-
tete Gegenstand eine gesellschaftliche Bedeutung erhalten, die nun nicht
mehr allein durch praktische Titigkeit erschlossen werden kann?. Dazu be-
darf es vielmehr der sprachlichen Vermittlung und der bewuBten Erkennt-
nis. Die Hoherentwickiung der psychischen Formen wird so als ein notwen-
diges Resultat menschlicher Tatigkeit erkldrt. In der Differenzierung der Ta-
tigkeit vollzieht sich nach Leontjew (1973) die gesamte psychische Entwick-
lung, sowohl der Ubergang von materiell AuBerem zu Ideellem, als auch
von der gegenstandlichen Titigkeit zur psychischen Widersplegelung. Fur
Rubinstein (1970) entsteht die psychische Widerspiegelung und Regulation
bereits In der praktischen Titigkeit. Von ihr unterscheidet er die theoreti-
sche als Analyse- und Synthesetitigkeit. Der psychische Entwicklungspro-
zeB vollzieht sich im wesentlichen von einer duBeren Tétigkeit und thren
Bedingungen ausgehend - in einer schrittwelsen Verlagerung und Umwand-
lung In innere psychische Formen, als Interiorisierung. Galperin hat diesen
ProzeB als etappenweise Ausbiidung for das menschiiche Lernen beschrie-
ben (1967, 1969, 1974, vgl. Keseling u. a. 1974).

Um durch bewuBte und orienticrende Anleftung Lernprozesse verbessern
zu kdnnen, erscheint es uns unerliBlich, die gesellschaftlich bestimmte Ta-
tigkeit genauer auf dic Bestandteile hin zu bestimmen, durch die sie unmit-
telbar realisiert wird. In unterschiedlichen Konzeptionen wird fur diesen
Vorgang der Begrff der Handlung (tellweise auch synonym mit Tatgkelt)
gebraucht. Eine Annittherung an die Handlungskonzeption st nicht nur
durch die tbergeordnete Erfassung der Wesensmerkmale menschlicher Ti-
tigkelt mdglich, sondern auch durch ein erweitertes Aktivitdtsverstindnis,
wie es etwa Miller/Galanter/Pribram (1973) mit der Regulation der Hand-
lungsstruktur in geplanten, zielgerichteten Operationen zum Ausdruck brin-
gen®. Hacker bezeichnet den Handlungsbegriff als den wichtigsten innerhalb
einer Psychologie der Tatigkeit und ordnet einem hierarchisch gegliederten
Zielkomplex Tatigkeiten, Handlungen, Operationen u.a. zu (1973, S. 70).
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Die Frage, wie dle psychische Widerspiegelung mit zugleich regulativer
Funktion for das Handeln (Rubinstein 1970, S. 240 T.) erfolgt, wird hypothe-
tisch mit einem ,,Probehandeln im Abbildbercich vor der praktischen Aus-
fohrung* (S. 93) beantwortct. Dieses innere Modell beschreibt Hacker als ein
operatives Abbildsystem (OAS), das als Teil der psychischen Struktur in der
kognitiven Ausftthrungsregulation von Arbeitstatigkeiten wirksam ist. In ar-
beltspsychologischen Analysen erwelst sich der praktische Nutzen des ent-
wickelten Systems. Da als kognitive Anforderung die ideelle Vorwegnahme
des Produkts als Ziel, ,,das regulative Funktion fir die gesamte T#tigkeit er-
langt* (S. 62), hervorgehoben wird, messen wir dieser Konzeption auch be-
sondere Bedeutung fOr die systematische Anleitung von Lernprozessen bel.
Die geistigen Handlungen, dic es lernend zu entwickeln gilt, sind nicht al-
lein von Kopf zu Kopf tbertragbar. Erkenntnisse mtssen mit Handlungs-
prozessen verknOpft werden, durch welche die Aneignung aktiv — sel es di-
rekt im ArbeitsprozeB, sei es an eigens dafQr hergestellten Lerngegenstinden
~ vollzogen werden kann. Keine kompiiziertere Berufstitigkeit ist ohne vor-
gingiges Lernen unmittelbar auszufthren; die Entwicklung der notwendigen
Fihigkeiten aber erfolgt auch durch die entsprechenden Handlungen. Auch
die Intellektuelle, die politische oder die gewerkschaftliche Tatigkeit zeich-
nen sich durch die Beherrschung entsprechender zielgerichteter Handlungen
aus. Durch die Ableitung aus dem Obergeordneten gesellschaftlichen Tatig-
keltszusammenhang, wie sie bel Hacker bezogen auf arbeltspsychologische
Untersuchungen, bel Leontjew als Gesamtkonzeption psychischer Entwick-
lung, in der Lerntheoric Galperins allerdings nur implizit vollzogen wird,
scheint uns die Gefahr gebannt, die Ausbildung menschiicher Handlungs-
moglichkeften auf die Verhaltensmodifikation des menschlichen Organis-
mus zu reduzieren. Sofern die Handlungskonzeption selbst erfalt, daB 3u-
Berlich gleiche Handlungen je nach gesellschaftlichem Zusammenhang un-
terschiedliche Bedeutungen haben konnen, bedarf sie der Konkretion Im
Sinne der Analyse der jewelligen Handlungsbedingungen, nicht aber einer
Ergéinzung mit Hilfe der Konstruktion eines ,,psychologischen Produkts* als
~Gesamtheit der Resultate aller Art, zu denen elne Handlung ... fohrt*
(Seve 1972, S. 326)*. Mit der Bestimmung der wesentlichen Handlungsbe-
dingungen werden auch die Barrieren aufwelsbar, die einer verbesserten Ler-
nentwicklung entgegenstehen. In diesem Sinne hebt Volpert (1975) die Par-
tialisierung des Handelns fur den Arbeiter unter kapitalistischen Bedingun-
gen hervor und betont, da3 diese nicht nur das Ziel, sondern auch die
Struktur selbst betrifft. Der ,,Plan** des Handelns llegt auBerhalb des Ler-
nenden, ,dle Handlung des Lernenden ist weithin auf die Verrichtung ein-
zelner Telltdtigkelten als ,,Lernschrittet reduziert. So werden verdinglichte
-Fakten* angeeignet, jedoch keine - oder nur elementare — geistige Hand-
lungen, welche eigenstindige Handlungsregulation und Handlungsentwick-
lung ermdglichen** (S. 172). Die Aufhebung der gegentiber den gesellschaft-
lich entwickelten Moglichkeiten eingeschrinkien Handlungskompetenz
kann nicht durch veriinderte Konzeptionen des Lernens erfolgen, eine Er-
welterung der Lernhandlungen und der Aktivitit der Lernenden kann aber
einen Beitrag dazu leisten. In experimentellen Untersuchungen zur Aktivitat
im Lernproze3 (Lowe 1972, S. 198 ff.) und zur ,cigenstdndigen Handlungs-
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regulation* (Kossakowski/Ettrich 1973) wurde die besondere Bedeutung
dieses Aspekts zur Verbesserung der Lernentwicklung hervorgehoben.

Wenn wie hler dic bewuBte Zielgerichtetheit der Handlung betont wird,
lassen sich auch die Irrwege der intrinsisch - extrinsisch motivierenden
Konzepte (McClelland 1967) kliren. Das erhabene piddagogische Ziel einer
intrinsischen Motivierung konnte deshalb nie erreicht werden, weil es nicht
nur von den persdnlichen Zwecken des Lernenden absah, sondern die Lern-
prozesse auch aus ihrem gesellschaftlichen Zusammenhang herausldste.
Eine inhaltsreiche Motivierung ist erst durch den Aufweis des Zusammen-
hangs zwischen objektiver gesellschaftlicher Bedeutung einer Lernhandlung
und ihrer subjektiven Bedeutsamkeit (persdnlichern Sinn) zu erreichen. Dem
sind in einer antagonistischen Klassengeselischaft so lange enge Grenzen ge-
setzt, wie die Ziele nicht von denen bestimmt werden, die die Handlungen
zu realisieren haben. Das gilt vor allem for die lohnabhingige Arbeit, ver-
mittelt aber auch fiir das Lernen unter den institutionellen Bedingungen der
Schule. Im Rahmen gewerkschaftlicher Arbeit werden dagegen die Hand-
lungs- und Lernziele weitgehend selbst bestimmt, hier ist es mdglich, jenen
Zusammenhang zu verdeutlichen. Holzkamp-Osterkamp (1976) hebt gegen-
Uber Leontjew hervor, daB, da dle Herstellung elnes subjektiven Sinns im-
mer nur Ober die Teilhabe an der gesellschaftlichen Entwicklung mdoglich
ist, die Ubergeordnete Ausrichtung nicht durch das Motiv (Leontjew), ,,son-
dern durch das gesellschaftliche Ziel, zu dem ... ein ,produktiv motivierter
Beitrag zu leisten ist* (S. 144)*, erfolgt. Wir kdnnen ,,intrinsische'* Motivie-
rung somit nur als Aneignung oder ,,Interlorisation extrinsischer Motiva-
tion** (Kleiber 1977, S. 304) verstehen.

Deren Wirksamkelt hingt allerdings entscheidend davon ab, wleweit eine
Kritik der #uBeren gesellschaftlichen Ziele moglich und eine Identifikation
mit veriinderten gesellschaftlichen Zielen durch deren demokratische Be-
stimmung erreichbar ist.

3. Ansiitze zur konkreten Verbesserung von Lernprozessen in der gewerk-
schaftlichen Bildungsarbeit

Durch die Studentenbewegung beeinfluBt, erfolgte in der gewerkschaftli-
chen Bildungsarbeit in den letzten 10 Jahren eine Umorientierung, die zu ei-
ner relativ breiten Anwendung einer bestimmten Methode des exemplari-
schen Lernens fGhrte (Negt 1972). Gegentiber dem frivher vorherrschenden
Prinzip der isolierten Wissensvermittlung durch einzelne Referenten wurde
zwelfellos ein Fortschritt erzielt. Die Grenzen einer exemplarischen Metho-
de, die die Systematik des Lerngegenstands und die Ausbildung entspre-
chender Abstraktionsleistungen der unmitteibaren Anschauung und Erfah-
rung opfert, traten aber in der Praxis inzwischen auch deutlicher hervor
(Werner 1975). Withrend das Ziel: gemeinsam lernen, solidarisch handeln
(Achten 1976) klar bestimmt ist, ist die Suche nach einer neuen Methode
fur den derzeitigen Stand der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit kennzeich-
nend.

Ende 1974 wurde erstmals in der BRD eine Kooperationsvereinbarung
zwichen dem DGB und einer Universitdt (Oldenburg) beschlossen. Sie initi-

ARGUMENT-SONDERBAND AS 15 ©



Materialistische Lernpsychologie 57

lerte u. a. Curriculumprojekte zur Betriebsriteschulung und gewerkschaftli-
chen Bildungsarbeit. Aus einem an der ,,Theorie der etappenweisen Bildung
geistiger Handlungen* (Galperin) orientierten Versuch, den Bausteln ,Kriti-
sche Bilanzanalyse* zu erarbeiten, sollen hier zwel Bestandteile des lernme-
thodischen Vorgehens verallgemelnernd dargestellt werden: 1. die Erarbei-
tung elner moglichst umfassenden Orientierungsgrundlage der Handlung
(OH), 2. die Herstellung von Kartenmaterial als Lernhilfe fur die Etappe
praktischer Lemhandlungen. Galperins Theorle entsprechend unterschieden
wir for die Ausbildung zielgerichteter geistiger Handlungen zwischen dem
Orientierungstell der Lernhandlung und ihrer AusfGhrung in mehreren
Etappen. Wihrend der Aufbau der Hauptetappen: materielle, sprachliche,
geistige Handlungen aus der grundlegenden materialistischen -Analyse der
allgemeinen Entwicklung des Psychischen (Leontjew 1973) abgeleltet ist
und vor allem entwicklungspsychologische Bedeutung hat, konzentriert sich
die Erarbeitung der Orienticrungsgrundlage der Handlung auf den pidago-
gisch angeleiteten ProzeBl des Lernens. Mit ihr sollen die subjektiven und
objektiven Bedingungen filr eine dem Lerngegenstand adiquate Handlungs-
ausf0hrung geschaffen werden.

Als wir versuchten, den Typ, der die umfassendste Anleitung darstellen
soll (nach Galperin 1969 TypIII), auf unseren Gegenstandsbereich Bilanz-
analyse anzuwenden, stellten wir fest, daB der Orientierungsteil umfangrei-
cher sein muB als die konkret darauf folgenden Lernhandlungen. Zwar muB8
er mit den Handlungsbedingungen tibereinstimmen, aber nicht im Sinne el-
ner empirisch, sondern im Sinne einer rational verarbeiteten, begrifflich er-
faBten Realitit. Die Verallgemelinerbarkeit soll dadurch erhsht und die An-
wendung auf unterschledliche Lernbereiche durch das Begreifen der realen
Zusammenhiinge erzielt werden. Dies Ist auf unterschiedliche Weise, in Ab-
hingigkeit vom Gegenstandsbereich und von den subjektiven Vorausset-
zungen zu erreichen. In unserem Anwendungsversuch umfaBt die OH: 1.
Bestandteile der zugrundeliegenden Lerntheorie zur Erklirung des vom bli-
chen Kursverlauf abweichenden Vorgehens, 2. Bestandtelle der marxisti-
schen Kritik der politischen Okonomie und Material zu den gesellschaftli-
chen Bedingungen, unter denen Aktiengesellschaften in der BRD Bilanzen
verSffentlichen, 3. Anleitungen zu den praktischen Schritten In den einzel-
_nen Etappen der Lernhandlung mit vorbereltetem Lernmaterial. Die Proble-
me eines so umfassenden Orientierungstells stellen sich hier sehr deutlich:
Weder aus der gewerkschaftlichen Praxis noch aus der betrieblichen An-
schauung ist die Entstehung des Profits sinnlich konkret erfaBbar. Auch aus
den verdffentlichten Bilanzen, in denen auf der Seite der ,,Passiva* ein Ge-
winn auftritt, ist er immanent nicht erklirbar. Erst wenn iber die Darstel-
lung in der Bilanz und in der Gewinn- und Verlustrechnung hinaus die
wirkliche 8konomische Bewegung erfaBt wird, kann der reale Gehalt der
ausgewiesenen Betrige ermessen werden. Da die 8konomische Bewegung
als Kapitalverhiltnis aber nur in begrifflicher Form rational fafbar ist, kann
die Bllanzanalyse tiberhaupt erst durch einen umfassenderen Orientierungs-
teil zu einer Profitanalyse werden. Erst aus der Kritik der politischen Okono-
mie ist die Erkenntnis zu gewinnen, daB der Profit, der in der kapitalisti-
schen Warenproduktion erzielt wird, nur aus der wertschaffenden Arbeit
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stammen kann. Dle Erklarung der Erzeugung des Mehrwerts und des Profits
als einer von dessen Erschelnungsformen muB also im Orientierungsteil be-
grifflich vorweggenommen werden.

Der Nachvollzug der begrifflichen Abstraktion stellt aber keinen In sich
widerspruchsfrelen NeulernprozeB dar, vielmehr ist hiiufig zunichst ein Um-
lernen erforderlich, um dle Verkehrung der Verhilinisse, den falschen
Scheln, wle cr an der Oberflache der biirgeriichen Gesellschaft hervortritt, zu
entschleiern. Die gewerkschaftliche Blldungsarbeit findet nicht im Lernlabor
statt. Daher sind dle spezifischen Bedingungen der lernenden Kollegen auch
nicht als ,,Stérbedingungen** zu fassen; diese Bedingungen miissen vieimehr
in den Aufbau des Orientierungstells eingehen, wenn das objektlv Wesentli-
che auch zum subjektiv Wesentlichen werden soil. Dazu erwles es sich als
erforderiich, zugleich das einzubezlehen, was der Lernende zunichst for we-
sentiich hilt®. Vor allem fUr dle zeltlich eng begrenzten gewerkschaftlichen
Lehrgange mit an geistige Arbeit wenig gewdhnten Lernenden muf} die Iliu-
slon aufgegeben werden, man konne von den bereits vorhandenen hand-
Jungsleltenden Vorstellungen zugunsten einer Gegenstandssystematik ein-
fach absehen. Zu elner Systematik ist vieimehr nur unter Einbezug der un-
terschiedlichen Voraussetzungen in einem handlungsorientierten Lernpro-
zeB zu geiangen.

Es ist allerdings durchaus moglich, mit einem auf mechanisch zu vollzie-
hende Lernhandlung reduzierten Orientierungsteil in kurzerer Zeit Fertigkei-
ten auszubilden, die ohne bewuBte Fahigkelten anwendbar sind. So fiilit es
etwa nicht schwer, auf dieser Grundlage eine Fertigkelt im Lesen elner ver-
offentlichten Bilanz, das Auffinden einzelner Posten und thre Zusammen-
stellung und Verrechnung unter bestimmten Kategorien zu erreichen. Wer-
* den jedoch die betriebswirtschafllichen Bezelchnungen der Posten nicht als
verschleierter Ausdruck einer bestimmien Kapitalbewegung erkannt, wird
auch die Bllanzanalyse nur scheinbar gelernt. Als Voraussetzung der Ent-
wicklung begreifender Erkenntnis mit zieigerichteten Handlungskonsequen-
zen ist dagegen cin umfangreicherer Orlentlerungsteil erforderiich, der sich
nicht auf die unmittelbar auszufihrenden Lernhandiungen beschrinkt und
insofern auch zeitlich aufwendiger ist. Soll er der Erkenntnis realer Wider-
spriiche, die nicht unmittelbar sinnlich falbar sind, dienen, muf} In Ihr be-
relts dic gesammelte Erfahrung tiber den Lerngegenstandsbereich in abstrak-
ter Form enthalten sein.

Was Im einzeinen inhaitlich im Orientierungsteil vermittelt wird, braucht
hier nicht dargestelit zu werden, es unterscheidet sich nicht grundsitziich
von dem, was In elnem umfassenden Einfithrungsreferat ber den Gegen-
standsbereich enthalten sein mifBte. Der Unterschied besteht lernmetho-
disch vor allem darin, daB der Orientierungsteil nicht Teil eines rezeptiven
Lernvorgangs ist, sondern Qiber das orientiert, was im folgenden In etappen-
weisen Lernschritten angeeignet werden soll. In den Etappen tritt das We-
sentliche, auf das zuniichst die Aufmerksamkeit gelenkt wurde, wieder auf,
in unserem Fall als Hinwelse auf die dkonomische Bewegung, soweit sie
sich in den Posten der Gewinn- und Verlustrechnung ausdriickt. Um das,
was der Orientlerungstell leisten soll, zu verdeutlichen, kénnen wir ihn mit
einem Brennglas vergleichen. Es muB auf den Lerngegenstand ausgerichtet
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werden, aber seine Beschaffenhelt ist mit diesem nicht Identisch. Wenn der
Lerngegenstand verdeutlicht werden soll, muB es vielmehr nach den Ge-
setzmiBigkeiten geschliffen werden, die for das menschliche Erkennen gel-
ten. Grundsitzlich kann nur diejenige Selte eines Erkenntnisobjekts er-
schlossen werden, auf welche die Tatigkelt des Subjekts gerichtet Ist. Wenn
aber Lektorski (1968, S. 130 fT.) darauf verwelst, daB nicht das elnzelne Indi-
viduum das erkennende Subjekt ist, sondern die Gesellschaft, so hat dies —
allerdings immer unter Berilcksichtigung der Dialektik von Subjekt und Ob-
jekt — Konsequenzen for die Anelgnungsmbglichkeiten: Die gesellschafili-
che Erfahrung hat das Brennglas geschliffen, durch welches das individuelie
Auge blickt. Als historischen Niederschiag dieser Erfahrung besitzen wir eln
gesellschaftliches Wissen nicht nur 0ber die Gegenstdnde menschlicher Ti-
tigkeit, sondern zunehmend auch tber die GesetzmiBigkeiten menschlichen
Denkens, das es for den Aufbau der Orientierungsgrundlage zu nutzen glit.
Soweit man sich dabel von den objektlven Lerngegenstinden entfernt und
auf die in sprachlicher Form fixierten Begriffe stotzt, Ist damit allerdings
auch das Problem des Verbalismus und der Ubernahme inadiquater ideeller
Abbildung verbunden (vgl. Keseling u.a. 1974, S. 21). Dieser Gefahr mu8
durch eine transparente Methode, dle zur stindigen Hinterfragung der ver-
mittelten Inhalte durch den Rackbezug auf den objektiven Lerngegenstand
auffordert, begegnet werden. Die Moglichkelt der rationalen Orientierung
hingegen unter dem Postulat der unmittelbaren Anschauung und Erfahrung
des Lernenden vernachlissigen, helBt die gesammelte Erfahrung gering-
schitzen und der Weiterentwickiung geistiger Handlungen die Grundlage
entziehen.

Wihrend herkdmmliche Lernprozesse bei der Vielzahl des Konkreten be-
ginnen und dann zu Klassifizierungen und Verallgemeinerungen als Ergeb-
nis fithren, wird mit Hilfe des umfassenden Orientierungsteils das Allgemel-
ne begrifflich vorgegeben, um dann durch das Einordnen In konkrete Bezii-
ge durch die Lernhandiungen angeelgnet zu werden. Durch die Anwendung
soli fir den Lernenden das urspriinglich Abstrakte zum Konkreten werden,
Aneignung und Anwendung bilden somit elne Einhelt in der Ausbildung
umfassender Lernhandlungen. Dies hat im dbrigen weitgehende methodi-
sche Konsequenzen far die Lernerfolgsmessung.

Wir haben diese erweiterte Forderung an dle bewuBte Ausbildung gelsti-
ger Handlungen allerdings nicht den Ausfithrungen Galperins zu den ver-
schiedenen Typen der Orientlerungsgrundiage der Handiung entnehmen
kdnnen, sondern dazu auf die von Marx beschriebene Methode des Aufstei-
gens vom Abstrakten zum Konkreten zurickgegriffen. Um den Lerngegen-
stand als cin ,,geistig Konkretes zu reproduzieren* (MEW 13, 632), wird die
Abstraktion im Orientierungstell zum Ausgangspunkt genommen’. Wenn
dle Ausbildung nicht unwissenschaftiich erfolgen soll, mul3 die Erkenntnis
des Gegenstandes und seine adiquate Abblidung vorgegeben werden. Im
Rahmen des Orientierungstells bedeutet dies aber kelnen passiv-rezeptiven
Nachvollzug, denn mit thm Ist nicht der LernprozeB selbst gegeben, viel-
mchr erfolgt erst in der darauf aufbauenden Lernhandiung dle Aneignung
durch die aktive Anwendung des Begriffs, der dabei im Rackbezug auf die
objektive Realitit seine Adiquatheit erweisen muB.
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Die entscheidende Weiterentwicklung erfolgt in den folgenden Etappen
der Lernhandlung und ihrer Anwendung. Indem an jedem einzelnen Posten
der Gewinn- und Verustrechnung der Rickbezug auf die wirkiiche, dahin-
terstehende 8konomische Bewegung, die durch die Darstellung in der verdf-
fentlichten Form verdeckt ist, erforderlich Ist, um die ausgewiesenen Betril-
ge zuordnen zu kdnnen, werden die realen Widerspriiche nicht eliminiert,
sondern begrifflich erfaBt.

Die auffilligste Besonderheit trat in unserem Anwendungsversuch in der
Etappe der ,,materialislerten Form* der Lernhandlung hervor. Nach Gaipe-
rin (1972, S.37) ist die ,,materialisieric Form* (Modelle, Karten, Skizzen,
Tabellen usw.) vor allem ein Ersatz for die reale Ursprungsform, wo diese
nicht zuginglich ist (also eine Landkarte statt einer Relse in das Land). Aus
unseren Uberlegungen zur gesellschaftlich hervorgebrachten theoretischen
Erkenntnis folgt jedoch, daB die ,,materialisierte Form* immer dann cffekti-
ver ist, wenn durch sie die wesentlichen Merkmale theoretisch verallgemei-
nernd hervorgehoben werden konnen, ohne daB fiir den Lernenden der
Rickbezug auf die objektive Realitdt verlorengeht. Weiterhin muB3 diec Un-
klarheit, die im Begriff des Gegenstiindlichen und des Materiellen bei Galpe-
rin besteht, beseltigt werden. Da es zwelfcllos ideelle Lerngegenstinde gibt,
kann die Suche nach der matericllen Form auch in die Irre fohren. Die Erkennt-
nis der kapitalistischen Produktionswelse hat in der Analyse der Wertform der
Ware, nicht aber im praktischen Betrachten einzelner Waren ihren Ausgangs-
punkt. Diese 6konomische Zeliform-kann nicht mit dem Mikroskop, sondern
nur mit Hitfe der Abstraktionskraft analysiert werden (vgl. MEW 23,S. 11 f.
und Haug 1974, S. 28 fT.). Die unreflcktiertc Vorstettung von elner Anaiogle
zwischen unmitteibar praktischen Lernhandlungen und der Ausbildung theo-
retischer Begriffe (vgl. Dawidow 1973) muB ebenso aufgegeben werden wie die
zwischen Lemhandlungen und Arbeitshandlungen, welche ja doch spitestens
seit der kapitalistischen Form der Arbeltsteftung nicht mehr identisch sind.
Auch das Lernzie! solidarischen gewerkschaftlichen Handelns erfordert keine
analogen Lemnhandlungen, etwa als Rollenspic!!

Sollen theoretische Begriffe angecignet werden, so ist die ,materialisicrie
Form*‘, in der einzelne Lernhandlungen anfangs ausgefGhnt werden, nicht
mehr und nicht weniger als cine effektive Lernhilfe. Sie ist allerdings keine
beliebige, aus cinem unerfindlichen didaktischen Geschick heraus entwik-
kelt, sondern folgt aus der materialistischen Erkenntnis der Entwicklung
geistiger Handlungen. Ohts (1973) Unterrichtsversuche belegen deutlich,
daB sle da besonders nitzlich ist, wo bestimmte geistige Operationen bislang
wenig systematisch ausgebildet wurden. In unserem Anwendungsversuch
haben wir als Lembhilfe for die .,materalisierte Form** verschiedenfarbige
Karten entwickelt, von denen 32 mit den nach § 157 des Aktiengesctzes
vorgeschricbenen Posten der Gewinn- und Verlustrechnung beschriftet sind;
einige weitere dienen der Umgrupplerung und Berechnung. Die Kategorien,
nach denen die Zuordnung und Bewertung vorgenommen wird, wurden
vom IMSF (*1975) entwickelt. Des welteren haben wir die Karten mit for-
melhaften Hinweisen auf die Kapltalbewegung, die sich in verschiedenen
Posten ausdriickt, versehen. Was wird durch cine derartige ,,matertalisicrte
Form** der Lernhandlung erreicht?
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Mit Hilfe der Handhabung der Karten werden die Orentierung in der Ge-
winn- und Verlustrechnung, die vor allem bel Unkenntnis betriebswirt-
schaftlicher Rechnungslegung erschwert ist, und die Erkenntnis der dahin-
terstehenden 8konomischen Bewegung auf unterschiediiche Ebenen verla-
gert. Es wird elne praktische Unterscheldung zwischen den auf gelstige Ope-
rationen und den auf die objektive Realitiit bezogenen Orlentierungsproble-
men hergestelit. Der Abfolge der Posten in der Gewinn- und Verlustrech-
nung kann Schritt fiir Schritt nachgegangen werden, well die Zuordnung zu
den Kategorien durch die unterschiedliche Ablage der Karten nach Farben
anschaulich wird. Ist die Zuordnung nicht verstidndlich, so kann die Bedeu-
tung des Postens, also die Entschlelerung der in thm ausgedriickten dkono-
mischen Bewegung, ,,an Hand der Karte** diskutiert werden. Dazu kdnnen
diejenigen in der Lerngruppe unterstitzend beltragen, die schon weltere
Lernschritte vollzogen haben. Wird keine Klirung erreicht, wird die entspre-
chende Karte nicht zugeordnet und das Problem auf diese Weise fur einige
Lernschritte zurQickgestelit. Bereits die sprachlichen Wendungen ,heraus-
greifen - zurlickstellen - wieder aufgreifen'* driicken aus, weiche Operatlo-
nen hier exterlorisiert sind.

Da derartige Operationen, wie hinlinglich geklir, sich nicht urspringlich
Im Kopf befinden, ist ihre Ausbiidung anhand der ,,materialisierten Form*
ein wesentlicher Vorzug der angewandten Methode. Es handelt sich dabel
nicht um die Ausblldung der begreifenden Erkenntnis der Profitanalyse
selbst; auch kdnnen Erwachsene eine Reihe dieser Lernhandlungen bereits
unmittelbar im Kopf ausfihren. DaB Orientierungsprobleme aber tatsichlich
bestehen, zelgt die Beobachtung, daB hauflg versucht wird, fragliche Zuord-
nungen in der Gewinn- und Verlustrechnung mit dem Finger festzuhalten,
was bel 32 Posten an natliriiche Grenzen stdBt, vor allem aber dann unzurel-
chend wird, wenn Innerhalb einer Lerngruppe die Probleme nicht far alle
Lernenden an derselben Stelie auftreten. Sobald sich aber die Orientierungs-
probleme In den Lernhandlungen mit den Inhaltlich begrifflichen vermi-
schen, geraten diejenigen Lernenden in Nachtell, die nicht berelts an ande-
ren Lerngegenstinden die gelstige Orientlerung relativ systematisch erernt
haben. Soll also fur alie, deren gelistige Abstraktionskraft weniger geabt ist,
zumindest diese spezifische Benachtelligung aufgehoben werden, so mul
wihrend des Inhaltlichen Lernprozesses die orientierende Funktion des
Denkens ausgebildet werden. Da in unserem Anwendungsversuch nicht nur
elne Lemnhilfe entwickelt wurde, die in vorgegebener Form wiederholt an-
wendbar ist, sondern tber die schrittwelse Verkdrzung und Veraligemelne-
rung eine alimihliche Interiorisierung der zunichst materiellen Orentle-
rungsstotze erreicht wird (die ausfuhrliche sprachliche Form, schlieBlich die
Ubentragung der Anwendung auf die ausgewlesenen Betrige, die Uberpri-
fung der GroBenordnung usw., kdnnen hier nicht dargestellt werden), kann
von einer Ausblldung orientierender Denkhandlungen, wenn auch In be-
grenztem Umfang, gesprochen werden. Sofern diese erfolgreich ist, wird da-
mit auch die gelstige Handlungskompetenz erweitert, anderes statistisches
Material zu Oberprofen und ebenso wie die Profitanalyse fur dle gewerk-
schaftlichen Handlungsziele auszuwerten.
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Zusammenfassend Ist festzustellen, daB die in unserem Anwendungsver-
such ecnthaltenen Ansitze zur Verbesserung von Lernprozessen auf die
Dringlichkeit zuriickverweisen, eine einheitliche, handlungsorientierte Lern-
theorie zu erarbeiten. Der Theorie Galperins konnten wir wesentliche Anre-
gungen entnehmen, sie stellt jedoch selbst keineswegs die Losung unserer
Probleme dar. Mit der von uns hervorgehobenen Aneignung im gesell-
schaftlichen Tatigkeitszusammenhang des Menschen 148t sich zusammen
mil der Betonung der konkreten Handlungsbedingungen der Weg aus der
Sackgasse verkiirzter mechanistischer Konzeptionen, auf die die fritheren
Kontroversen fixiert blieben, aufweisen. Aus diesen grundlegenden Bestand-
telien ergeben sich bereits Konsequenzen fur den Abbau von Lemnbarrieren,
lassen sich Aktivitit und Motivation neu bestimmen. Zugleich wird deut-
lich, daB eine rezeptmiBige Anwendung unabhinglg von gesellschaftiichen
Zielbestimmungen nicht erwartet werden darf. Die Konsequenz, zu der wir
vor allem aus der Theorle Galperins gefithrt wurden, besteht in der umfas-
senden Orientierung des Lernenden mit Hilfe der gesellschafilich bereits
hervorgebrachten Erkenntnisse fiber den Lerngegenstand und seine gelstige
Aneignung. Die ,materialisierte Form* der Lernhandlung ist als Lernhilfe
nutzbar zu machen, um die Grundlagen fur eine handlungsorientierte be-
greifende Erkenntnis zu entwickeln.

Nimmt man eine materlalistische Lemkonzeption ernst, so ist auch die
begreifende Erkenntnis nicht das ganz Andere - fur ein die realen Wider-
spriche begreifendes, dialektisches Denken ist die systematische Ausbil-
dung orientierender Lernhandiungen, die diese Widerspriiche aufgreifen,
notwendige Voraussetzung.

Anmerkungen

| Dile Texte zur Kritischen Psychologle erschlenen zuerst Im Athenium Fischer
Taschenbuch Verlag, Frankfurt/M., sodann in der Reihe Studium des Campus Verlag,
Frankfurt/M. Die ersten KongreBberichte finden sich In: Das Argument 103, 19. Jg.
(1977) und In: Demokratische Erziehung 4, 3. Jg. (1977), dle Materialien des Kongresses
werden Im Pahl-Rugenstein Verlag 1977 u. 1978 verdffentlicht.

2 Holzkamp betont In dlesem Zusammenhang dle ,,Gegenstandsbedeutung', Hak-
ker hebt entsprechend dle erwelterten ,,Handiungsforderungen™ hervor.

3 Der dort entwickelte Ruckkoppetungskreis: TOTE (Test-Operate-Test-Exlt), in
dem die zwelte Testphase als Kontrollhandiung bestimmt Ist, wird von Hacker zu elner
Verglelchs-Verdnderungs-Rickkopplungselnhelt (VVR) welterentwickelt. In der Lem-
theorle Galperins finden wir dle Unterscheldung In Form der Orientierungsetappe, dem
Handlungsvollzug und der Kontrollphase. In der Terminologie Galperins werden ur-
springlich bewult volizogene Handlungen Im Parameter der Verkiirzung zu automatl-
slerten Operationen.

4 Versuche elner Verbindung der Konzeption Hackers und Séves finden sich bel
Volpert (1975, S. 79 fT.), der selbst kritische Elnschriinkungen vornimmt, und In Auto-
renkollektiv (1975, S. 143 fT.), erbringen jedoch wenlg konkrete Ergebnisse. Gritnde da-
far deckt die Kritik an Seve auf, die Holzkamp-Osterkamp (Bd. 2, 1976, S. 150 fT.) lel-
stet. Dic spekulative Analoglebildung zur Polltischen Okonomie geht bel Seve (1972,
S. 369) bis zu cinem tendenziellen Fall der Fortschritisrate™ . . . ,.well der Ertrag der-
sclben Menge von Lemhandiungen falit:.
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S In threr Knitik an der Trennung von Motiv und Ziel, deren Zusammenhang bet
Leontjew nicht deutlich wird, kommt Holzkamp-Osterkamp (Bd. 2, 1976, S. [43(.) 2u
dem Schluf3, daB die Unterscheldung zwischen Handlung und Titigkelt auch entfallen
konne. Wir halten diese Konsequenz nicht fir zwingend. Immerhin wird mit Verweis
auf Leontjews berthmtes Belspicl vom Jager und Treiber festgestellt, daB in den ,Tell-
beitridgen erst Treiben, dann Toten. .. ein operationales Problem der Handlungsausfoh-
rung. . ." liegt. Nach unserem Verstindnis realisieren die anzuleltenden Lernhandlun-
gen den Obergeordneten Tatigkeitszusammenhang.

6 1In unserem Fall waren es vor allem Illusionen tber den Lohn als Preis fur die ge-
fetstete Arbeit und Vorstellungen von einem Vermogen, das als Grundkapital Immer
schon vorhanden, dessen Entstehung durch Arbelt also nicht aufzudecken sei.

7 Ein Anwendungsversuch auf dieser Grundlage wurde von Ohl (1973) zur Ausbil-
dung geographischer Begriffe unternommen. Der Unterschied zwischen Lemhandlun-
gen mit theoretischen gegenGber empirischen Begriffen wird von Dawldow (1973) her-
vorgehoben.

Literatur

Achten, U., Gemelnsam lernen, solidarisch handeln, KoIn-Frankfurt/M. 1976.

Ausubel, D. P., Entdeckendes Lernen, in: Neber, H. a.a.0. 1973 und ders., Die Ver-
wendung von ,,Advance Organizers* beim Lernen und Behalten von bedeutungs-
vollem sprachiichem Material, in: Pidagogische Psychologie 2, Lemen und In-
struktion, M. Hofer und F. E. Weinert (Hrsg.), Frankfurt/M. 1973, S. 218-227.

Autorenkollektlv Wissenschaftspsychologie, Materialistische Wissenschaft und Psy-
chologte, Koin 1975.

Bandura, A., Lernen am Modell, Stuttgart 1976.

Bernal, J. D., Wissenschaft, Reinbek bei Hamburg 1970 (Orig. London 1954).

Bramments, H., G. Gerlach, N. Trautwein, Lernen in der Gewerkschaft, Frankfurt/
M.-Koln 1976. .

Bromme, R., E. Homberg, Einf0hrende Bemerkungen zum Problem der Anwendung
psychologischen Wissens (Technologleproblem), Bielefeld 1976.

Bruner, J. S., Der ProzeB der Erzichung, Berlin/West 1970,

Christian, W., Probleme des Erkenntnisprozesses Im politischen Unterricht, Koln
1974.

Cronbach, L. J., The Psychological Background for Curriculum Experimentation, in:
Modern Viewpoints In the Curriculum, New York u. a. 1964.

Dawidow, W. W., Ober das Verhillinls zwischen den abstrakten und den konkreten
Kenntnissen im Unterricht, in: J. Lompscher a.a.0. (1973).

Deppe-Wolfinger, H., Gewerkschaftliche Jugendbildung und politisches BewuBtsein,
in: F. Deppe, Das BewuBtseln der Arbelter, Studien zur politischen Soziologie des
ArbeiterbewuBtseins, Koln 1971, S. 301-359.

Deppe-Wolfinger, H., Arbelterjugend — BewuBtsein und politische Bildung, Frankfurt/
M. 1972.

Galperin, P. J., Die Psychologie des Denkens und die Lehre von der etappenweisen
Ausblldung geistiger Handlungen, in: E. A. Budilowa u. a., Untersuchungen des
Denkens in der sowjetischen Psychologie, Berlin/DDR 1967, S. 81-119.

Ders., Die Entwicklung der Untersuchungen Ober die Bildung geistiger Operatlonen,
in: H. Hiebsch (Hrsg.), Ergebnisse der sowjetischen Psychologie, Stuttgart 1969,
S. 367-405.

Ders., Dic geistige Handlung als Grundlage fur dle Bfldung von Gedanken und Vor-
stellungen, in: ders. u. A.N. Leontjew u.a., Probleme der Lerntheoric, Bertin/
DDR 1974 (1. Aufl. 1967), S. 33-65.

Gleiss, L., Verhalten oder Tatigke!t? in: Das Argument 91, 17, Jg. (1975), S. 440-456.

ARGUMENT-SONDERBAND AS 15 ©



64 Bernhard Wilhelmer

Hacker, W., Allgemeine Arbelts- und Ingenieurpsychologle, Berlin/DDR 1973,

Haug, W. F., Der sexuell-polltische Skandal als [nstrument antidemokratischer Kam-
pagnen, in: Autorenkollektly am Psychologischen Institut der Frelen Universitat
Berlin, Schilerfaden Rote Frethelt, Frankfurt/M. 1971, S. 389-464.

Ders., Vorlesungen zur EinfOhrung ins ,Kapital*, Koin 1974,

Holzkamp, K., Kritische Psychologle, Vorbereltende Arbelten, Frankfurt/M. 1972,

Ders., Sinnliche Erkenntnis - Historischer Ursprung und gesellschaftliche Funktion der
Wahmehmung, Frankfurt/M. 1973

Ders./V. Schurig, Zur Eilnfohrung In A. N, Leontjews ,,Probleme der Entwicklung des
Psychischen*, In: A. N. Leontjew a.a.0., 1973, S. XI-LIL

Holzkamp-Osterkamp, U., Grundiagen der psychologischen Motivatlonsforschung 1
u. 2, Frankfurt/M. 1975 u. 1976.

Hillgard, E. R., Twenty Years of Learning Theory In Relation to Education, In: Theorles
of Learning and Instruction, Chicago 1964.

Ders., Zur Bezlehung zwischen Lerntheorle und Unterrichtspraxis, in: Pidagogische
Psychologle 2, a.a.0., S. 12-27.

Ders./G. H. Bower, Theorten des Lemnens I u. 11, Stuttgart 1971.

Institut far Marxistische Studien und Forschungen (IMSF), Informationsbericht Nr. 16,
Gewerkschaftliche Jugendblldungsarbelt, Zur Entwicklung threr Inhalte und Me-
thoden, Frankfurt/M. 1975.

Ders., Entschlelerte Profite, Bllanzlesen lcichigemacht, Frankfurt/M.’ 1975 (1. Aufl.
1971)

Keller, P./V. Schurig, Elnlge Grundlagenprobleme der Naturgeschichte des Lernens
(unverdffentl. Manuskript Berlln/West 1977).

Keseling, G., u. a., Sprach-Lernen In der Schule, Koln 1974,

Kieiber, D., Information und Motivatlon - Institutioneile und individueile Bedingungen
des Studienhandelns, Diss. Monster 1976.

Kossakowski, A./K. U. Ettrich, Psychologische Untersuchungen zur Entwicklung der
elgenstindigen Handiungsregulallon, Berlin/DDR [973.

Krober, G./H. Laitko, Wissenschalft, Berlin/DDR 1975.

Kussmann, Th., Sowjetische Psychologle: Auf der Suche nach der Methode, Bern
1974.

Laucken, U., Nalve Verhaltenstheorle, Stuttgart 1974,

Lektorskl, W. A., Das Subjekt-Objekt-Problem In der klassischen und modernen bor-
gerlichen Philosophie, Berlin/DDR 1968,

Leontjew, A. N., Probleme der Entwickiung des Psychischen, Frankfurt/M. 1973.

Ders., Das Lemen als Problem der Psychologle, in: Probleme der Lerntheorie a.a.0.
(1974) S. 11-32.

Ders., Tatigkelt, BewuBtsein, Persdnlichkelt, Stuttgant 1977.

Lompscher, J., Theoretische und experimentelie Untersuchungen zur Entwicklung gel-
stiger Fihigkelten, Berlin/DDR 1975.

Ders., (Hrsg.), Sowjetische Beltrige zur Lerntheorte, Die Schule P. J. Galperins, Kdin
1973.

Lowe, H., Einfohrung In dle Lernpsychologle des Erwachsenenalters, Berlin/DDR
1972.

Lunzer, E. A./J.F. Morris (Hrsg.), Das menschliche Lernen und seine Entwicklung,
Stuttgart 1976.

Malers, W., Normalitat und Pathologle des Psychischen, in: Das Argument 91, 17. Jg.
(1975), S. 457-493.

Marx, K., Das Kapltal, Kritik der poliiischen Okonomie, Bd. 1 In: Marx/Engels, Werke,
Bd. 23, Berlin/DDR. 1969 (=MEW 23),

Ders., Einleitung zur Kritlk der politischen Okonomle, in: MEW 13,

Maschewski, W., Das Experiment In der Psychologie, Frankfurt/M. 1977,

McClelland, D. C., Motivatlon und Kultur, Bern 1967.

ARGUMENT-SONDERBAND AS 15 ©



Interiorisation und Widerspruch 65

Miller, G. A./E. Galanter/K. H. Pribram, Strateglen des Handelns, Stuttgart 1973.

Montada, L., Dle Lernpsychologie Jean Plagets, Stuttgart 1970.

Neber, H., (Hrsg.), Entdeckendes Lernen, Welnheim u. Basel 1975,

Negt, 0., Sozlologische Phantasie und exemplarisches Lernen, Frankfurt/M.* 1972,

Ohi, ;\;.. Aneignungsproze8 Wissenserwerb Fahigkeltsentwicklung, Berlin/DDR
1973.

Rubinsteln, S. L., Sein und BewuBtseln, Berlin/DDR 1970.

Schurig, V., Naturgeschichte des Psychischen 2, Frankfurt/M. 1975.

Seidel, R., Denken, Psychologische Analyse der Entstechung und Lbdsung von Proble-
men, Frankfurt/M. 1976.

Séve, L., Marxismus und Theorle der Persodnlichkeit, Frankfurt/M. 1972

Skowronek, H., (Hrsg.), Umwelt und Begabung, Stuttgart 1973,

Volpent, W., Die Lohnarbeitswissenschaft und die Psychologie der Arbeitstitigkelt, in:
P. Groskurth/ders., Lohnarbeitspsychologie, Frankfurt/M. 1975, S. 13-196.

Werner, H., Zum exemplarischen Prinzip bel Oskar Negt, In: Demokratische Erzle-
hung 4 (1975), S. 41-50.

Ulrich Schmilz

Interiorisation und Widerspruch
Zur Diskussion der Galperinschen Lerntheorie

Galperin hat elne experimentell untermauerte und pidagogisch erprobte
Lerntheorle entwickelt', welche die marxistisch-anthropologische Auffas-
sung vom menschlichen Wesen als dem ensemble der gesellschaftlichen
Verhiltnisse? und die sprachtheoretischen Implikationen der kulturhistori-
schen Schule der sowjetischen Psychologie® fiir praktische Zwecke fruchtbar
zu machen verspricht. Danach sind die zundchst auBerhalb des lernenden
Individuums gegebenen natiirlichen Lebensbedingungen und durch vorheri-
ge Prozesse der geselischaftiichen Arbeit In der materiellen Realltat verge-
genstindlichten Gebrauchswerte in threr Bedeutung vom Lernenden anzu-
elgnen, der dabel einem etappenwelsen und wesentlich iber die Sprache ver-
mittelten ProzeB der Interiorisation folgt. Dieser fir die Selbsterhaltung der
Gattung uneridBliche Vorgang der Aneignung des phylogenetisch herausge-
blideten menschlichen Wesens durch die einzelnen Angehdrigen je neuer
Generationen* nimmt stets seinen Ausgang in praktischer, bereits gesell-
schaftlich strukturlerter Titigkeit®, wird grundsitzlich sprachiich begleltet
und kann, das Ist der Springpunkt der Galperinschen Theorle, zumindest ab
elnem gewlssen Lebensaiter und zumindest bis zu etnem erheblichen Grade
didaktisch ratlonaiisiert werden.

Gegen diese Theorie, die hier nicht im eInzelnen vorgestellt* und disku-
tlert” werden kann, sind nun vor allem zwel Einwiinde vorgetragen worden.
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