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1. Einleitung
Vorneweg stelle ich hier den Hinweis, dass in dieser Hausarbeit die weibliche
Form stets mitgemeint ist, wenn dort nur die mannliche Form steht. Der
Verzicht ist ausschlieBlich dem Lesefluss geschuldet.
Entstehungsprozess und endgultige Struktur dieser Hausarbeit sind in engem
Zusammenhang mit dem Thema zu verstehen. Wahrend der Literaturrecherche
entstand eine Mind-Map, die sich im Anhang befindet, die die Grundlage fiir das
Inhaltsverzeichnis war. An diesem orientierend entstand der Text, welcher
seinerseits immer wieder zu einer Anpassung des Inhaltsverzeichnisses fihrte.
Eine Arbeitsmethode, die ich bereits vor der Auseinandersetzung mit dem
Thema praktizierte, die aber eine willkommene Bestatigung im Ansatz des
Wechsels zwischen affinitiven (5.2.1) und definitiven (5.2.2) Lernen bekam. Das
Ergebnis meiner Studien liegt nun hier vor, wenngleich zum Beispiel auf die
Aspekte des kooperativen und des partizipativen Lernens aus Platzgriinden
verzichtet wurde. Weitere Bereiche, wie zum Beispiel das friihkindliche Lernen
(5.1) sind aus dem selben Grund nicht in der Ausfihrlichkeit behandelt, wie sie
fur mich bedeutsam sind.

Flir das Thema ,Erkldrungsansatz von Lernbehinderung aus Sicht der Kritischen
Psychologie” hielt ich es flir unverzichtbar zumindest zum einen eine aktuelle,
grundsatzliche, sonderpadagogische Position zum Begriff der Lernbehinderung
(2.) und zum anderen das Wesen der Kritischen Psychologie (3.) zu skizzieren.
Meiner Meinung nach musste das Verstandnis letzterer zum Lernen tGberhaupt
(4.,5. & 6.) vorgestellt werden, bevor die Behinderung des selbigen (7.) erortert
werden kann. Beim Lesen wird aber auffallen, wie eng beide Bereiche
miteinander zusammen hdngen, so dass einzelne Aspekte auch in anderen
Kapiteln hatten platziert werden kénnen. Da in 7. (und 2.) auf den
Konstruktcharakter von Lernbehinderung verwiesen wird, war mir ein Verweis
auf optionale Rickbildung dieses Konstruktes (8.) wichtig. Fiir ein geschlossenes
Bild habe ich innere (9.) und duere (10.) Kritik angefligt. Insgesamt bestehen
zwischen den einzelnen Aspekten des gesamten Themas in meinen Augen
vielfaltige Beziige untereinander beziehungsweise Verweise aufeinander.
Insofern sind die Auswahl und Weglassungen von bestimmten Aspekten auch
als personliche Gewichtung (im Rahmen der Vorgaben) und Hinfliihrung zu
meinem Fazit (11.) zu interpretieren. Da das gesamte Thema der Theorien der
Kritischen Psychologie, ihrem Verstandnis von Lernen und der daraus
abgeleiteten Idee von Lernbehinderung umfassender ist, als es sich im Rahmen
einer Hausarbeit angemessen behandeln lieRe, kann diese Hausarbeit lediglich
ein Einstieg sein.

Seite 1



2. Lernbehinderung
Der Begriff der Lernbehinderung ist schwierig zu fassen. Sowohl Pdadagogen, als
auch nicht Fachleuten werden feststellen, dass ihnen selbst eine Skizzierung von
Lernbehinderung nicht ernsthaft gelingen wird. Die Griinde hierfir sind
vielfaltig. Zunachst impliziert der Begriff eine homogene Personengruppe, die in
der Form nicht existiert. Nicht zuletzt, durch eine ,,Uberreprisentanz
[verschiedener; d. A.] ethnischer Minderheiten und sozio-6konomisch
Benachteiligter innerhalb der Behinderungskategorien“ schrader, 2000, 68)»
sowie dem Umstand, dass die gemeinten Personen fiir gewdhnlich von
Mehrfachbehinderung betroffen sind. Ein ganzheitliches Menschenbild wird bei
einer derartigen begrifflichen Verknappung ebenfalls nicht berlcksichtigt, wie
die oft berechtigten Zweifel an diagnostischen Verfahren, die letztendlich erst
derartige Zuschreibungen ermoglichen.
Ebenfalls ist eine Kopplung an den jeweiligen Beschulungsmodus kritisch zu
betrachten. Wurden in der Vergangenheit die Schiiler entsprechend der
besuchten Schule betitelt (z.B. , Hilfsschiiler), findet dieses Prozedere nun seine
Verkehrung, indem die Institutionen nach der Schiilerschaft benannt werden
(z.B. ,,Schule fiir Sehbehinderte” oder ,,Sehbehindertenschule”). Aus beiden
Beispielen wird aber eines deutlich — ,Es ist nur an schulisches Lernen gedacht,
also an einen Ausschnitt aus menschlichem Lernen, der mittels der gegebenen
Institution Schule historisch-gesellschaftlich bestimmt ist”.(schrsder, 2000, 73)
Deshalb halte ich an dieser Stelle fest, dass im allgemeinen
sonderpadagogischem Diskurs jemand der Lernbehinderung sagt, in erster Linie
ydiejenige Form und Ausprédgung von Schwierigkeiten mit schulischem Lernen,
die den sonderpddagogischen Férderbedarf der Schiiler und Schiilerinnen
begriindet und spezifiziert”(schrsder, 2000, 79) meint. Eine Abgrenzung zum
Forderbedarf von zum Beispiel sinnesbeeintrachtigten Menschen darf hier als
Hintergrundmotivation angenommen werden, auch wenn davon ausgegangen
werden muss, dass beispielsweise von Gehdrlosigkeit betroffene Menschen

ebenfalls in ihrem Lernen behindert sind oder werden.
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3. Kritische Psychologie
Da die Historie hier nicht das eigentliche Thema darstellt, soll hier aus Platz-
griinden lediglich eine kurze Verortungshilfe gegeben werden.
Die von Klaus Holzkamp (1927-1995) begriindete Kritische Psychologie, hat ihre
Wiege und heutiges Zentrum an der Freien Universitat Berlin. Vom
Konstruktivismus kommend und beférdert durch die Studentenproteste Mitte
der 1960er Jahre in Berlin, entwickelte Holzkamp sie als eine Kritik an der
traditionellen Psychologie, die er als nicht ausreichend wissenschaftlich

begriindet und mit zu geringem Gesellschaftsbezug sah.

3.1. Grundlagen der Kritischen Psychologie
Die Grundlage der Kritischen Psychologie sei eine subjekttheoretische
Betrachtungsweise. Im Mittelpunkt jeder Untersuchung misse das
Individuum stehen, welches sich ,als sinnlich-kérperliches Subjekt auf sich
und die Welt” greitsprecher, 1996, 295) absichtsvoll bezdge, somit von den eigenen
Bedirfnissen ausgehend seine Position definiere und entsprechend subjektiv
sinnvoll handle. Diese Betrachtungsweise unterscheide sich von
subjektorientierten Betrachtungen, in denen das Subjekt quasi als Objekt

AuBenstehender gesehen wiirde.

3.2. Bezugsebenen der Kritischen Psychologie
Auf vier Bezugsebenen grenze sich die Kritische Psychologie von der
traditionellen Psychologie ab.
Auf der philosophischen Ebene verstehe sie sich in der Tradition der
materialistischen Dialektik. Das bedeutet, dass ein Mensch die
Lebensbedingungen beeinflussen kdnne, denen er ausgesetzt sei und
dadurch nicht in seinen Handlungen vorherbestimmt ware, sondern
verschiedene Handlungsmoglichkeiten besitze. Die traditionelle Psychologie
hatte im Gegensatz dazu, zu haufig einen Mangel an Realitatsbezug, sei

idealistisch und willktrlich. g Holzkamp, 1983, kap. 1.1)

Auf der gesellschaftstheoretischen Ebene beziehe sich die Kritische

Psychologie auf den historischen Materialismus. Mit anderen Worten:
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Gesellschaftliche Unterschiede hatten sich im Rahmen von ,individueller
und gesellschaftlicher Reproduktion® greitsprecher, 1996, s. 204) €ntwickelt und
seien insofern erklarbar. Bestehende Machtstrukturen mussten offen gelegt
werden um so Wege zu ihrer Uberwindung zu entwickeln.
Verallgemeinernde Zuordnungen von Eigenschaften, beispielsweise als

Schichtspezifisch, seien in Folge dessen unzuldssig.(vg. Holzkamp, 1983, kap. 1.1)

Auf der kategorialen Ebene habe die Kritische Psychologie Begrifflichkeiten
wie die ,des >Psychischen<, der >Tdtigkeit<, der >Bedeutung<, der
>Aneignung<, der >Handlungsféhigkeit<“(nolkamp, 1983, 28) Und weitere fiir sich
speziell gegen etablierte Begriffe wie ,>Erlebnis<, >Verhalten<, >Reiz<,
>Lernen durch Verstérkung<” epbq,) definiert. Begriffsbildung und —kritik
hatten zugleich auch stets einen methodischen Aspekt, der durch die Wahl

der Begrifflichkeit bestimmt sei.

Die vierte Bezugsebene sei die einzeltheoretische Ebene. Zusatzlich zur
Definition von Grundbegriffen als Kategorien seien in dieser Ebene
Annahmen Uber aktualempirische Bezlige inkludiert. Gerade hierbei seien
die oben beschriebene Kategorienbildung von elementarer Bedeutung.
Allerdings sei eine einzelne Kategorie von unterschiedlichen Einzeltheorie

auch unterschiedlich interpretierbar.

4. Lerngriinde in der Kritischen Psychologie
Die Kritische Psychologie geht davon aus, dass Lernen ein urspriingliches,
natirliches Interesse sei. Es diene der Steigerung oder dem Erhalt der subjektiv
empfundenen Lebensqualitat durch Ausweitung der individuellen
Handlungsmaglichkeiten. (g, sreitsprecher, 1996) Hierbei sei das ,menschliche Lernen
tatsdchlich als eine zwar auf die Lernbedingungen bezogene, aber dennoch
diesen gegeniiber eigensténdige Aktivitdt” Holzkamp, 2004, 29) Planbar. Somit diene
Lernen stets der direkten Bewaltigung der individuellen Lebensbedingungen und
der Aneignung von Handlungsfahigkeit gegeniber limitierenden oder

restriktiven Faktoren.
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4.1. Von der Handlungsproblematik tiber die Lernschleife zur Lernproblematik
Begegne ein Subjekt einer Problemlage, die es weder mit den ihm zur
Verfiigung stehende Mitteln, noch mit den beherrschten Kompetenzen
Uberwinden kdnne, so bezeichne die Kritische Psychologie dies als eine
Handlungsproblematik. Um diesen limitierenden Faktor zu Gberwinden sei
es notwendig eine Lernschleife einzuschalten. Dies bedeute, dass das
Subjekt davon ausgehe, dass eine Lernphase zur Uberwindung dieser
Handlungsproblematik fihren kdnne und so die Handlungsproblematik

vorlibergehend zu einer Lernproblematik wiirde. vg. Holzkamp, 1992, 8; 2004, 29)

4.1.1. Verfiigungserweiterung
Die erste von zwei elementaren Denkfiguren in der Kritischen
Psychologie als Anlass fiir den unter 4.1 beschriebenen Prozess sei die
Verfligungserweiterung. Beispielsweise aus Interesse wiirde im Subjekt
das Bediirfnis nach Kompetenzzugewinn geweckt oder eine Lebens-
qualitatssteigerung durch das Lernobjekt antizipiert. g raulstich/ Grotliischen,

2006, S. 56)

4.1.2. Diskrepanzerfahrung
Die zweite elementare Denkfigur in der Kritischen Psychologie als
Anlass fiir den unter 4.1 beschriebenen Prozess sei eine Diskrepanz-
erfahrung. Darunter sei zu verstehen, dass bisherige Erfahrungen und
Alltagsroutinen nicht mehr ausreichten um die Verfligung tber die

eigenen Lebensbedingungen zu erweitern. g, rauistich/Grotliischen, 2006, 56)

5. Lernprozesse in der Kritischen Psychologie
Wie unter 4. ausgefiihrt, gehe die Kritische Psychologie nicht nur davon aus,
dass Lernen ein urspriingliches Interesse sei, und damit auszuschlielen sei, dass
es erst in einem bestimmten Alter begdnne, sondern auch, dass es sich dabei
um einen Ablauf handle, der in unterschiedlichen kategorialen Bezligen

stattfinden konne.
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5.1. Frithkindliches Lernen
Holzkamp zufolge sei grundsatzlich anzunehmen, dass Lernen keine
altersspezifische Aktivitat sei. Ihm zu Folge sei davon auszugehen, dass dem
akzidentellen Lernen? in Bezug auf kleinere Kinder eine , besondere
Bedeutung“(nolzkamp, 2004, 31) ZUkomme.
Markard zufolge sei davon auszugehen, dass das friihkindliche Lernen in
einem stammesgeschichtlichem Kontext betrachtet werden misse, da die
Reaktionen von Erwachsenen auf die kindliche Handlung zunachst auf
deren eigene Intentionen und Erfahrungen zuriickzufihren seien. So kénne
es vorkommen, dass ein Kind beispielsweise ein Glas als Gegenstand zum
erzeugen von Klopfgerauschen auf einem Tisch ,gebrauche’, wahrend die
Reaktion des Erwachsenen, der dem Kind das Glas wegnimmt, auf die
intendierte ,Verwendung’ eines Glases als Trinkgefass zurickzufihren sei.
Vollzoge das Kind hingegen die selbe Handlung mit einem Pllschtier
wirden die Erwachsenen moglicherweise nur zu ergriinden suchen, welche

Bedeutung das Kind dieser Tatigkeit beimesse.? (vgl. Markard, 2009, Kap.12.1-12.2)

5.2. Expansives Lernen
Expansives Lernen meine, dass ein Subjekt die Motivation zu einer
Lernschleife daraus bezoge, dass durch den beabsichtigten Zugewinn an
Handlungsmaoglichkeiten eine subjektive Steigerung der Verflgbarkeit Gber
die eigenen Lebensverhaltnisse erwartet wiirde. Die Begriindungszusam-
menhdnge mussten dabei flir das Subjekt als individuell bedeutsam
angenommen werden. (g, Breitsprecher, 1996, 297; Holzkamp, 1992, 8f) 110tz der Not-
wendigkeit von subjektiver Motivation in Bezug auf den Lerngegenstand, sei
eine Gleichsetzung mit der so genannten ‘intrinsischen Motivation’
allerdings unzulassig. Markard verweist darauf, dass gegeniiber dem Trias
des lernenden Weltaufschlusses, der erweiterten Verfligung tber die
eigenen Lebensverhaltnisse und der dabei antizipierten Erhohung
subjektiver Lebensqualitat ein reiner Selbstzweck des Lernens, wie er ihn

bei der intrinsischen Motivation fir zuldssig héalt, nicht gegeben sei.

Usjehe 5.4

 Die Unterscheidung in "Brauchbarkeit” und "Verwendbarkeit” stellt sich flir mich in einer
engen Beziehung zum “definitiven” und “affinitiven” Lernen (siehe 5.2.1 & 5.2.2) dar.
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Im Falle des expansiven Lernens sei es ,, gut vorstellbar, dass Lernen um der
Verfiligungserweiterung willen, auch >uninteressante< Aspekte“ markard, 2009,
255) enthalte. Ebenfalls sollten fiir eine solche Unterscheidung die unter 3.2
beschriebene subjekttheoretische Betrachtungsweise und unter 3.3
beschriebene materialistisch-dialektische Kategorie in Abgrenzung zu einer
subjektorientierten Betrachtungsweise bertlicksichtigt werden.
Grundlegend fiir den Vorgang expansives Lernens sei ein steter Wechsel
zwischen affinitiven und definitiven Lernphasen zur ,Vermeidung von
Einseitigkeiten, Fixierungen, Verkiirzungen, Irrwegen [und; d. A.] Sack-
gassen” nolzkamp, 1992, 10) bei der Untersuchung des Lerngegenstandes. Dem
gegenlber stlinde eine gradliniges Vorgehen, welches das Lernziel bereits

vorwegnehmen misse und sich so selbst limitiere.

5.2.1. Affinitives Lernen
Im Falle des expansiven Lernens wiirde angenommen, dass das Subjekt
beabsichtige den Lerngegenstand moglichst zu durchdringen bzw. sich
moglichst umfassend anzueignen. Um diese Absicht nach Moglichkeit
zu befordern sei eine scheinbare und temporare Abkehr vom Lernge-
genstand anzustreben. Diese ,, Defixierung, Distanz- und Uberblicks-
gewinnung, Zurticknahme, [und; d. A.] Besinnung“ (noizkamp, 1992, 10)
ermoglichten es, die unterschiedlichen Kontexte in denen sich der
Lerngegenstand befinde und deren jeweilige Bedeutung zu erfassen.
Dieses Vorgehen erleichtere den Zugang zu mehr oder allen Facetten

eines Lerngegenstandes, als es ein lineares, zielgerichtetes Lernen téte.

5.2.2. Definitives Lernen
Auf der Basis der in der affinitiven Lernphase gewonnenen
Bedeutungszusammenhange misse eine Riickwendung hin zum
urspriinglichen Lerngegenstand erfolgen. Dies sei nun um so ergiebiger,
da in einem groBeren Rahmen agiert werden konne. Sei dieser Rahmen
erschopft oder entstlinden erneut Hindernisse, so sei von dort aus

wieder eine affinitive Lernphase einzuschieben.
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5.3.

5.4.

Defensives und Widerstandiges Lernen

Wenn durch Lernen zwar keine Verbesserung der subjektiven Lebens-
qualitat erwartet wirde, aber durch Verzicht auf den Lernprozess eine
Minderung der Lebensqualitdt zu beflirchten sei oder etwaige Restrik-
tionen drohten, so sei dies als defensives Lernen zu bezeichnen. Hierbei
gehe es in erster Linie nicht um die Anndherung an den Lerngegenstand,
sondern darum, mit so wenig Aufwand wie moglich einen bestimmten
Lernerfolg zu erreichen oder auch nur vorzutdauschen. g Holzkamp, 1991; 1992)
Bei Bedenken des Subjektes an der Notwendigkeit des Lerngegenstandes
konne ein Zusammenspiel aus Lernen und Lernverweigerung entstehen,
welches dann widerstandiges Lernen genannt wirde. Breitsprecher zufolge
sei dem Subjekt beim widerstandigen Lernen ,der Lernzwang [...] nicht
bewufSt, im Gegensatz zum defensiven Lernen, bei welchem dadurch immer
noch die Alternative der Lernverweigerung oder der Méglichkeit der
Gewinnung expansiver Lernformen durch Austragung des Konflikts mit den
lernbehindernden Instanzen® greitsprecher, 1996, 297) bestiinde. Bei Holzkamp
hingegen sei das defensive Lernen dem widerstandigen Lernen zu subsu-
mieren, da der oben beschriebene Prozess des Minimalprinzips oder
Vortiuschens gleichzeitig eine Ubernahme der Lernanforderung und eine
Zurlickweisung darstelle. (g Holzkamp, 1991, 8)

Wesentlicher Unterschied zum expansiven Lernen sei, dass der Lerngegen-
stand vom Subjekt nicht als individuell bedeutsam erachtet werden kénne,
da andernfalls diese Widerstande nicht bestiinden bzw. das Vortauschen
von Lernresultaten nicht als addquate Problembewaltigungsstrategie in

Betracht gezogen wiirde.

Akzidentelles Mitlernen und systematisch, intentionales Lernen

Zu unterscheiden sei zwischen dem akzidentiellen Lernen, welches mitunter
auch inzidentelles Lernen oder Mitlernen genannt wiirde, und dem
intentionalen, absichtsvollen Lernen, welches meist systematisch geschahe.
Unter ersterem sei der Umstand zu verstehen, dass es nahezu unmaéglich
sei eine Tatigkeit auszuflihren ohne dabei auch etwas zu lernen. Dies gelte
auch fur Tatigkeiten, die nicht auf eine Lernproblematik zurickzufihren

seien.
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Besonders aus einer materialistisch-dialektischen Perspektive misse jede
Tatigkeit auch die Umwelt des handelnden Subjektes beeinflussen, so dass
neue, wenn vielleicht auch nur minimal verdnderte, Lebensbedingungen
entstinden, auf die sich das Subjekt dann erneut sinnlich-kérperlich
bezbge.

Intentionales Lernen hingegen erfordere ,die Ubernahme einer subjektiven
Lernproblematik” greitsprecher, 1996, 300)- Hieran schldssen sich dann die unter
4.1.1 und 5.2 beschriebenen Prozesse, die, da auf einen Lerngegenstand
ausgerichtet, in den meisten Fallen einer Systematik, wie zum Beispiel dem
geplanten Wechsel zwischen affinitiven und definitiven Lernphasen,

folgten.

6. Lehr-Lern-Entsprechung®
Der Begriff des Lernens wird vielfach auf das Lernen in der Schule reduziert. Die
Abschnitte 4. Und 5. dieser Hausarbeit sollten gezeigt haben, dass diese
Verkiirzung nicht sachdienlich und keinesfalls zutreffend ist. In Hinflihrung zu
Abschnitt 7. Soll im weiteren Verlauf dennoch das Lernen in der Schule mehr in
den Fokus geriickt werden.
Die Lehr-Lern-Entsprechung sei dem Verstdandnis der Kritischen Psychologie
zufolge auf diese Reduzierung zuriickzufiihren. Wenn die Annahme bestiinde,
dass Lernen nur in der Schule stattfinde, so sei die Konsequenz daraus, das in
der Schule nur das Gelehrte auch gelernt wiirde. Dieser Logik folgend ware das
~Lehrquantum — abziiglich stérender Umstédnde” 1ioikamp, 1992, 3) automatisch das
~Lernquantum®epq). Vor diesem Hintergrund sei auch zu sehen, dass die
Entwicklung von oder der Bezug auf Lehrpldane, Unterrichtsziele, Erziehungs-
aufgaben, KMK-Beschliisse oder Vergleichbares, stets davon ausgehe, dass die

jeweiligen Inhalte dadurch auch automatisch gelernt wiirden.

*Der Abschnitt 6. Ist mit seinen Unterpunkten vor dem Hintergrund der gesellschaftstheore-
tischen Bezugsebene (siehe 3.3) zu lesen. Hier wird nicht die Position sondern viel mehr die
Einschatzung der Kritischen Psychologie dargestellt.

Seite 9



Von der Kritischen Psychologie her sei das Konzept der Lehr-Lern-Entsprechung
zu hinterfragen, da die Anerkennung von selbigen bedeuten wiirde, dass die
Institution, oder der Lehrer als ihr Reprasentant, das ,Subjekt schulischer
Lernprozesse” nolzkamp, 1992, 3) Ware und die ,, Entdéffentlichung des

Lernsubjekts” greitsprecher, 1996, 300), also des Schiilers, damit gebilligt wiirde.

6.1. Rolle und Funktion des Lehrers
Der Kritischen Psychologie zu folge habe Schule die Aufgabe,
gesellschaftlich bestehende Machtstrukturen zu reproduzieren‘” und Uber
Selektion die Schiiler spateren Positionen innerhalb dieser Strukturen
ZUZUWEISEN. (vgl. Holzkamp, 1992, 2) Wenn also im folgenden vom Lehrer
gesprochen wird, so ist dieser, in Abhangigkeit zum jeweiligen Aspekt, als
Person und/oder als Reprasentant des gesamten Bildungssystems zu
verstehen.
Zu allererst sei es Aufgabe des Lehrers, die reibungslose Umsetzung der
Lehr-Lern-Entsprechung zu gewahrleisten. Um dafiir eine Grundlage zu
schaffen missten zundchst die unter 6. erwahnten Stérfaktoren minimiert
oder beseitigt werden. Das Bestehen auf die Einhaltung der Schulpflicht
stiinde hierbei an erster Stelle, da sie die korperliche Anwesenheit des
Schilers gewahrleiste und dieser so liberhaupt erst in den Einflussbereich
des Bildungssystems komme. Hierauf folge das Einfordern der mentalen
Anwesenheit des Schiilers. (g, Holzkamp, 1992) Unter Zuhilfenahme von zum
Beispiel ,,Zeitbkonomie, der Homogenisierung in Altersklassen, |[...]
Notengebung, [...] Aufsicht und Aufmerksamkeitseinforderung® greitsprecher,
1996, 208) Und ,,Gleichbehandlung aller Schiilerinnen /Schiiler einer Klasse
durch den Lehrer oixamp, 1992, 5) Wirde dann versucht eine Vergleichbarkeit
herzustellen, so dass unter den Pramissen der Lehr-Lern-Entsprechung und
der einheitlichen Rahmenbedingungen Leistungsunterschiede nicht auf den
Lehrer, sondern auf den Schiiler zurlickfiihrbar seien. Als Ursachen hierfiir
mussten dann zum Beispiel allgemeine oder subjekt-spezifische
Sozialisationsbedingungen oder von Geburt bestehende Veranlagungen

verantwortlich sein.

4 Vgl. gesellschaftstheoretische Bezugsebene 3.2
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Da nun bei (vermeintlich) gleichen Rahmenbedingungen unterschiedliche
Leistungen erzielt wiirden, konne der Lehrer, ,verpflichtet, [...] in seiner
jeweiligen Klasse die Notenskala auszuschépfen” noizkamp, 1992, 5), durch gabe
von Noten seiner , Funktion selektiver Laufbahnzuweisung gerecht

werden epq)”.

Diese wiirde dann durch darauf beruhenden MalRnahmen, wie Versetzung
in hohere oder niedrigere Klassen oder entsprechende Schulempfehlungen
und daran gekoppelte Zertifikate weiter fortgefiihrt. Fiir die Rolle des
Lehrers sei bei dieser Verfahrensweise allerdings ein Dilemma
implementiert, dem er sich nicht entziehen, welches er aber auch nicht
I6sen kdnne. Die beschriebenen Selektionsaufgabe verhalte sich diametral
zu dem péadagogische Anspruch, im Ideal jeden Schiiler zu guten Leistungen

Zu beféhigen-(vgl. Breitsprecher, 1996, 299)

6.2. Das verdeckte Verhaltnis zwischen Institution und Schiiler
Die unter 6.1 beschriebenen disziplinarischen Mallnahmen miissten bei den
Schilern dazu fuihren, dass sie versuchen sich diesen Repressionen zu
entziehen um sich als Subjekte zu behaupten. Lernen fande lediglich zur
Vermeidung dieser Disziplinarmafnahmen im Sinne des unter 5.3
beschriebenen defensiven Lernens statt. (g, Holzkamp 1991, 3f; 1992, 15) Aufgrund
der Annahme, dass dieses Verhalten dem Lehrer bekannt sei, reagiere
dieser seinerseits durch Intensivierung der DisziplinarmaBnahmen. .
Breitsprecher, 1996, 302) D@ Schiler und Lehrer diese Versuche des "Entziehens’
und "Fangens’ nicht offiziell praktizierten, spreche die Kritische Psychologie

von einem verdeckten Verhaltnis.

7. Lernbehinderung im Verstandnis der Kritischen Psychologie
Durch die gdngige Gleichsetzung von Lernen mit der Lehr-Lern-Entsprechung in
einem institutionellen Kontext, sei die Lernbehinderung ein , klassisch-
sonderpddagogische(s; d. A.] Konstrukt” greitsprecher, 1996, 305). Die Kritische
Psychologie hingegen verstiinde den Begriff der Lernbehinderung allgemeiner,
namlich als ,Behinderung des Lernens” epq.).

> Hier ein aktuelles Beispiel, welches diese Behauptung eindrucksvoll unterstreicht:
http://www.spiegel.de/schulspiegel/wissen/0,1518,628411,00.html
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Unter der Voraussetzung einer Reduzierung von Lernen auf eine institutionelle
Lehr-Lern-Entsprechung, sei der Begriff der Lernbehinderung insofern zulassig,
als das die gesamte Schulorganisation das, als eigentliches Lernen verstandene,
expansive Lernen verhindere, oder besser, behindere. Dies beginne mit der
Form der Fragekultur in Schule, in der von Lehrerseite fiir gewohnlich nur
Fragen gestellt wiirden, deren Antwort dem Lehrer bereits bekannt sei, und die
deshalb nur dem Zweck der Beurteilung dienen kénnten. Antwortsuchende
Fragen von Schiilern hingegen wiirden durch den Verweis auf Wissensriick-
stande oder Umwandlung in Fragen der ersten Kategorie, durch Weiterleitung
an andere Schiiler, entwertet. Der Lehrerposition widersprechende Fragen bzw.
Antworten seien ganzlich unzulassig oder wiirden per Notengebung
sanktioniert.vgi. Holzkamp, 1991, 12f) »SO Wiirde also durch Unterricht den Schiilerinnen
und Schiilern systematisch das Fragen ausgetrieben” epq, 14) Dieses Verfahren
bedinge, dass ein Schiiler annehmen misse, das eine Lernschleife, die den
Lehrer als Quelle von weiterfiihrenden Informationen voraussetze, nicht zu der
gewinschten Aneignung fihren kdnne.

Die Zeitstrukturen in Schule wiirden mit 45 Minuten dauernden Lehreinheiten
nicht nur einer umfassenden Lerngegenstandsdurchdringung im Sinne einer
affinitiven Lernphase im Weg stehen, sondern sei mit Zeitvorgaben fir
Klausuren, und der Verwendung selbiger als Stellschrauben (v, Holzkamp, 1992, 5) ZUr
Reproduktion von Ungleichheiten, lediglich fir den Selektionsauftrag tauglich.
Ebenfalls affinitive Tatigkeiten wie das Abschweifen zu anderen Themen oder
der Austausch mit Mitschilern wiirden durch Uminterpretations) in “Traumen’
und ‘Schwatzen’ verhindert. vg. Holzkamp, 1992, 12ff)

»Die Verhinderung affinitiven Lernens durch die Forderung nach pausenloser
Aufmerksambkeit, die bis zur annéhernden Synchronisation der Schiiler mit den
Lehreraktivitédten“ greitsprecher, 1996, 305) §ehe, durch die schulische Fragekultur,
Zeitstruktur, Beurteilungspraxis und Entoffentlichung des Schiilers als Subjekt
des Lernprozesses sei ein entscheidender Faktor von Lernbehinderung im

schulischen Sinne.

® Siehe hierzu als Entsprechung den Gebrauchs-und-Verwendungs-Dissens aus 5.1
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Notengebung sei nicht nur im Alltag des Unterrichtsgeschehens als Katalysator
flr widerstandiges Lernen zu begreifen, sondern entwerte gleichzeitig auch
(durch Schule initiierte) Lernproblematiken, die der Schiler fiir sich als subjektiv
bedeutsam Ubernommen habe. Ware der Lerngegenstand wichtig, dann miisse

der Schiiler nicht mit einer Note belohnt werden.(yg. Holzkamp, 1991, 9)

Mogliche Auswege aus der institutionell bedingten Lernbehinderung

Eine Auflosung der institutionell bedingten Lernbehinderung wére zu
ermoglichen, indem die bestimmenden systemischen Bedingungen fir Lehrer
und Schiler offen gelegt wiirden und auf Notengebung verzichtet wirde. .
Breitsprecher, 1996, 308) ES sollte ein Rahmen geschaffen werden, der es den Schilern
ermoglichte ihre subjektiven Lernbediirfnisse zu benennen, die dann berick-
sichtigt werden miussten. Die Unterrichtsinhalte sollten nicht verpflichtend sein,
sondern als Angebote prasentiert werden. Die Annahme oder Ablehnung durch
die Schiiler misste dann entsprechend unbewertet bleiben. Die Prozesse die zur
Zusammenstellung des Angebots gefiihrt hatten, missten transparent gemacht
werden und in ihrer Bedeutung fiir die Schiiler durch den Lehrer begriindet
werden. (vl Holzkamp, 2004, 32) Dieser sollte die Fragekultur in der Klasse dahin
verandern, dass zum einen wissensuchende Fragen der Schiiler immer und in
Ganze beantwortet wiirden (epq, 33y und zum anderen selber fragen ,,mit dem Ziel
herauszufinden, was Schiilerinnen und Schiiler nicht verstiinden“ markard, 2009, 258)
um so ,,durch Problematisierung dazu beizutragen, Selbsttduschungen und
Selbstschddigungen®epq,) der Schiiler vorzubeugen.

Grundsatzlich missten affinitive, und damit auch expansive, Lernphasen
ermoglicht werden, in denen der Schiiler wieder das Subjekt des Lernprozesses
ware. Dies sollte geschehen in einer Atmosphare von ,,Unbedrohtheit,
Entlastetheit, Unbedrdngtheit, Vertrauen und [...] Ruhe.“oizkamp, 1992, 15)

8.1. Sternstunden
Unter dem Begriff der Sternstunde sei zu verstehen, dass die Rollenzuwei-
sungen von Lehrer und Schiiler (voriibergehend) aufgehoben seien. Dies sei
zum Beispiel zu erreichen, wenn ein Lehrer einen fiir ihn selbst subjektiv
Bedeutsamen Lerngegenstand definiere und sich der damit einhergehenden
Lernschleife vor (und nach Méglichkeit mit) seinen Schiilern widme. Durch
die Aufhebung des hierarchischen Verhaltnis erlebten die Schiiler den
Lehrer als Subjekt welches mit dhnlichen Problemen behaftet sei wie sie
selbst, wahrend dieser in eine ,reflexive Distanz“ .. rinm, 2006) ZU Seiner
Tatigkeit und Funktion kdame.
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9.

Zusatzlich bekame der Lehrer durch das Interesse der Schiiler an einem fiir
ihn bedeutsamen Lerngegenstand selbst das Bediirfnis die eigene Bedeut-

samkeit zu erldutern und die damit einhergehende Verfligungserweiterung
zu vermitteln, anstatt dies als Erflllungsgehilfe der Schuladministration,

in Bezug auf einen selbst als uninteressant empfundenen Lerngegenstand,

ZU VOlIZiehen-(ng. Holzkamp, 1991, 15; Rihm, 2006)

Inhaltliche Widerspriiche in der Kritischen Psychologie

Ein Interessanter, hier aber leider aus Platzgriinden nicht ausreichend
erforschbarer, Diskurs lieRe sich zwischen Aussagen Holzkamps, dass ,,der
Riickgriff auf ,,Sozialisation” nicht zur Erkldrung von ,Lerndefiziten o. d.; wenn
z.B. geringe Lernerfolge eines Individuums von den Lehrenden auf ,,mangelnde
Anregung und Férderung durch die Eltern” noikamp, 2004, 36) ZUrtickgefiihrt
wiirden, auf der einen Seite und Uberlegungen Markards, der oben
beschriebene Erfahrungen des Kindes, Verfligungsmoglichkeiten zugesprochen
oder aberkannt zu bekommen, ,,als eine Mischung aus Willkiir und sachlichen
Begriindungen, letztlich aber in einem fremdgesetzte [sic!] Rahmen —
Vorwegnahme und >Einiibung< einer Existenz reduzierter Selbstbestimmung in
umfassender Fremdbestimmung“ markard, 2009, 233) interpretiert, ve rorten.”)

Eine weitere, ebenfalls im Rahmen dieser Hausarbeit nicht zu klarende Diskus-
sion, ware zwischen der Position Roswitha Peters, die ,flir einzelne Subjekte
sowohl durch partizipierendes und kooperierendes wie auch durch autonomes
Lernen” peters, 2004, 33), die ,,in Gesellschaften mit hoher 6konomischer und sozialer
Ungleichheit massive[n; d. Autor] Interessen(verbiinde)” epq, flr nur ,schwer
tberwindbar” epq, hdlt, und der Ansicht Holzkamps, dass sich das Funktionieren
der schuldisziplindren Machtékonomie auf die Akzeptanz der betroffenen
Schiiler, deren Eltern und Lehrer griinde (vgl. Holzkamp, 1992, 3), Was im Rahmen der
dialektisch-materialistischen Bezugsebene nur logisch erscheint, aber impliziert,
dass es alleinig eines Umdenkens im Bildungswesens bedirfte um Schule aus
der Reproduktionsfunktion herrschender Machtstrukturen herauszuldsen,

verorten.

"' persénlich sehe ich in dem Zitat Markards eine friihkindlichen Vorwegnahme der unter 5.7
ausfuhrlicher beschriebenen Lehr-Lern-Entsprechungs-Problematik.
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10.

Ebenfalls Peters bezieht innerhalb der Kritischen Psychologie eine kritische
Position gegenliber der Darstellung der Lehrerrolle, da ihrer Meinung nach dem
Aspekt der Didaktik nicht ausreichend Bedeutung beigemessen wiirde.yg. peters,
2004) Das Subjekt sei zwar ab einem gewissen Entwicklungsstand ,zur Selbst-
bestimmung, damit jedoch keineswegs ,,automatisch” auch zum didaktischen
Handeln peters, 2004, 35) fahig. Das Bestimmen von Lernzielen und Lerngegen-
standen sei eben ,,eine Form didaktischen Handelns“ epq,) Welche wiederum
Grundbedingung fiir diffizile Lernproblematiken sei, die sich mit dem
»Durchschauen méglicher Fremdbestimmung des eigenen Lernens und den

Willen zum selbstbestimmten Lernen“ epq, nicht automatisch l6sen lieBen.

Kritik am Konzept der Kritischen Psychologie

Holzkamp selber zahlt verschiedene Vorwiirfe gegeniiber seiner Theorie auf.

Sie ,,sei eigentlich gar keine Psychologie, sondern Soziologie, Gesellschafts-
theorie, eine Spielart >marxistischer< Ideologie [...] eine von >links< aufgemachte
Variante der traditionellen >biirgerlichen< Psychologie [...], sie >psychologisiere<
die Politik, sie >politisiere< die Psychologie, sie versuche die marxistische
Gesellschaftstheorie zu ersetzen, sie sei eine Neuauflage der sonst liberwun-
denen einzelwissenschaftlich-psychologischen Schulenbildungen, eine Spielart
des >Kognitivismus<, sie sei liberhaupt nichts Einheitliches, sondern man miisse
alle ihre Publikationen bzw. Autoren fiir sich betrachten” noizkamp, 1983, 24) Die Liste
ginge noch weiter und Holzkamp verweist darauf, dass innerhalb der Kritiker
sehr widerspriichliche Positionen bestiinden. Eingerdumt wird von ihm
allerdings, dass die Kritische Psychologie uneindeutig in ihrer ldentitat sei, was
auf die Umfassendheit der Theorie zurlckzufiihren sei und nicht dogmatisch
verankert ware. Nichts desto Trotz hilt er eine grundlegende Analyse fiir eine
exaktere Positionsbestimmung innerhalb des wissenschaftlichen Diskurses fir
ratsam.vgl. ebd., 26)

Ebenfalls ist die Position des Interessenbegriffs in der Kritischen Psychologie zu
hinterfragen. So sei nicht abschlieBend nachgewiesen, dass urspriingliches

Lebensinteresse zwangsldufig als Ausgangspunkt von Lernen betrachtet werden

kon ne-(ng. Faulstich/Grotliischen, 2006, 62ff)
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11.

Kritisch sei ebenfalls zu betrachten, dass systemisches und kulturelles Wissen
nicht grundsatzlich antizipiert werden kénne und in letzter Konsequenz nicht im

Rahmen einer Lernschleife zur Verfligung stehen diirfte. . ebd. ssf)

Fazit

Personliche Sichtweisen zum Thema habe ich teilweise bereits in den Fullnoten
angedeutet. Die Ausfiihrungen Markards zu "Brauchbarkeit” und "Verwend-
barkeit” (5.1) sehe ich in meiner neunjahrigen Arbeit mit (schwerstbehinderten)
Kindern und Jugendlichen bestatigt. Aus diesem Grund stimme ich bei dem in 9.
skizzierten Diskurs zwischen Holzkamp und Markard auch der zweiten Position
zu. Ich gehe davon aus, dass anhaltende Unterdriickung und/oder Fehlinterpre-
tation von explorativem, friihkindlichen Verhalten sich langfristig negativ auf das
Verhaltnis des Kindes zum Lernen auswirkt und im schlimmsten Falle durch eine
Ubernahme der Negativzuweisung und deren Reproduktion verfestigt wird.

Beziglich der Reproduktion der bestehenden Schulmachtstruktur durch Schiiler,
Lehrer und Eltern sehe ich bei beiden Positionen berechtigte Argumente. Trotz
eines subjekttheoretischen Ansatzes verorte ich bei den Schiilern maximal die
Schulverweigerung, mit den daraus entstehenden Restriktionen, als einzige,
Einflussmaoglichkeit. Lehrer und Eltern hingegen sind, ausgestattet mit
umfassenderen demokratischen Rechten, durchaus in der Lage, im Rahmen der
bestehenden Machtokonmie umfassender Einfluss zu nehmen. Meiner Meinung
nach eine Verantwortung, die mit Erhalt besagter Rechte einhergeht.

Zum Stellenwert der Didaktik und der Lehrerrolle, wie sie in 9. angerissen
wurde, vertrete ich die Meinung, dass Fr. Peters mit ihrer Position recht hat,
dass hierfiir allerdings auch die von Hr. Rihm, der hier leider aus Platzgriinden
viel zu kurz kam, beschriebene ,reflexive Distanz“ yg. rinm, 2006) (siehe 8.1)
bendtigt wird, um sich die, mit der didaktischen Kompetenz einhergehenden
Verantwortung immer wieder zu vergegenwartigen. Auf dieser Grundlage
stehen in meinen Augen Lehrer dann in der Pflicht, gemal} der in 8.
beschriebenen Optionen, die Bedeutsamkeit des Lerngegenstandes fir ihre
Schiiler zu lberprifen und entsprechend zu Handeln.

Des Weiteren halte ich es fir notwendig sich zu vergegenwartigen, dass auch
Lehrer lernende Subjekte sind, die den in 6.1 beschriebenen Dissens zwischen
Anspruch und Auftrag fir sich als Handlungsproblematik verstehen kénnen,
um so selber in einen expansiven Lernprozess einzutreten. Der in FuBnote 5)
angefiigte Link ist ein Beispiel dafiir, dass dies moglich zu sein scheint.
Letztendlich unterliegt unser Bildungssystem auch einem kontinuierlichem
Reformationsprozess, in dem es wichtig ist Losungen solcher Lernproblematiken
einzubinden.
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Die in 10. Angefiihrte Kritik am Interessenbegriff teile ich insofern, als das jeder,
der schon mal versucht hat, zum Beispiel die langfristigen Vorteile von gesunder
Erndhrung, gegentiber Menschen, die auf kurzfristige BedUrfnisbefriedigung
ausgerichteten sind (kleine Kinder, Menschen mit pathologischen Essstérungen,
etc.)zu erldutern, zwar im Sinne des Subjektes argumentiert, die spatere
Bedeutsamkeit vom Subjekt aber nicht antizipiert werden kann. Das urspriing-
liches Lebensinteresse Lernen initiieren oder beglinstigen kann, sehe ich von
dem vorherigen Punkt unberihrt.

Die in 2. aufgefiihrten Argumente fir den Konstruktionscharakter des Begriffs
der Lernbehinderung sind fir mich bei dem Thema dieser Hausarbeit insofern
Bedeutsam, als das Mehrfachbehinderungen, Sinnesbehinderungen,
prekarisierte Lebensbedingungen oder, wie oben erwdhnt, ausgepragte,
frihkindliche Negativerfahrungen auch eine ‘Behinderung beim Lernen” nach
sich ziehen kdnnen und es in den meisten Fallen meiner Meinung nach auch
tun. In diesem Punkt (7.) bin ich mit Fr. Breitsprecher also dacor. Auch stimme
ich der Zuweisung des Konstruktionscharakters zu; allerdings mit der
Einschrankung, dass die unter 7. beschriebenen Mechanismen ihre Giltigkeit
ausschlieBlich im Bezug Lehr-Lern-Entsprechung orientiertes Verhalten haben.
Lernbehinderung kann durchaus durch Schule konstruiert werden, aber es ist
nicht die einzige Form der Lernbehinderung.

So komme ich zu dem Schluss, dass die Kritische Psychologie in dem Umfang in
dem ich sie mir erschlossen habe, keine Universaltheorie ist, dass aber jeder
Mensch, der Kinder hat oder padagogisch arbeiten méchte gut beraten ist die
Perspektive der Kritischen Psychologie in seine Uberlegungen mit aufzunehmen.
Im Bezug auf das (Hoch)Schulwesen halte ich eine intensive Beschaftigung mit
Holzkamps Lerntheorie hingegen fiir unverzichtbar und méchte deshalb mit
einem Zitat von ihm Enden, das er selbst einmal als Schlusswort verwendet hat
und welches meine personliche Position zum Bildungswesen sehr gut einfangt:

»Es mufS begriffen werden, (und wird gelegentlich vielleicht schon begriffen), daf
man es sich kiinftig nicht mehr leisten kann, zur Durchsetzung/Erhaltung lokaler
Machtstrukturen das Lernen zu reglementieren, die Lernenden in die Defensive
zu dréingen und damit die fiir die L6sung unserer Probleme dringend
notwendigen geistigen Ressourcen zu verschleudern. Die Entwicklung der
Lernkultur ist so gesehen ein Teilaspekt der Entwicklung von Bedingungen, unter
denen die Menschen willens und féhig sind, ihre Angelegenheiten in die eigene
Hand zu nehmen, also der Entfaltung wirklich demokratischer Verhdiltnisse: Dies
ist m. E. kiinftig immer weniger eine Frage der politischen Richtung und immer

mehr eine Frage des Uberlebens von uns allen.” Holzkamp, 2004, 38)
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