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Die Reihe Theorie Bilden ist ein Forum flir theoretisch ausgerichtete Ergebnis­
se aus Forschung und Lehre, die das Profil des Faches Erziehungswissen­
schaft, seine bildungstheoretische Besonderheit im Schnittfeld zu den Fachdi· 
daktiken, aber auch transdisziplinäre Ansätze dokumentieren. 
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\Vir legen aus unterschiedlichen Perspektiven Beiträge zur Diskussion des Prob­
lems „Lernen" vor. Lange \vurde die wissenschaftliche Debatte Uber Lernen do­
miniert von der Traditionslinie Behaviorismus - Kognitivismus - Konstruk.1i­
vismus und entsprechend von der Tradition der „pädagogischen Psychologie" 
ok.kupiert. De1ngegenUber breitet sich eine Kritik an reduJ...1ionistischen Lernthe­
orien in der Erziehungs- und Bildungswissenschaft immer \\'eiter aus, je deutli­
cher \:'i'ird, dass natunvissenschaftlich inspirierte Konzepte und ihre unterstellten 
Kausalitätsannahmen und Herstellungsillusionen der Komplexität menschlichen 
Lernens nicht gerecht werden. Das meint nicht, dass behavioristische, kognitivis­
tische oder konstruktivistische Ansätze schlicht falsch \Vären. Geprüft werden 
muss jedoch ihr Geltungsanspruch bzw. ihre Begrenztheit (zu einieen der fo l­

genden Grundilberlegungen vgl. Faul stich 20 l 3 ). 
Demgegenüber kann die Reich,veite philosophischen Denkens Ober Lernen 

\Veiter zurUck"Verfolgt \verden bis zu den \'orsokratikem und den - \.venn auch 
marginalen - Äußerungen bei Kant, Fichte, Hegel oder wlar.<. Außerdem ist eine 
henneneutisch-phänon1enologische Denkrichtung seit Dilthey und bei Husserl 
belegbar. Die Traditionslinien sind spätestens seit der Ebbinghaus-Dilthey­
Kontroverse auseinander gedriftet. Zudem ist im Anschluss an De\.vey eine 
pragmatistische Konzeption entstanden. \Vir untersuchen. ob es eine übergrei­
fende Diskussion dieser Konzepte untereinander überhaupt noch geben kann. 

Lernen kann verstanden \Verden als Ak't der Erkennmis, als ein Zur­
Kenntnis-Nehn1en eingespannt in das Verhältnis von Erfahren und Begreifen. 
Bezuge zum Handeln \Verden in den verschiedenen Theorien deutlich unter· 
schiedlich gefasst. Einen Rahmen dafür könnte z.B. eine Theorie der Tätigkeit 
bieten, \Velche den Zusamn1enhang von \Vahmehmen, Denken und Handeln mo­
delliert. Es geht beim Lernen darun1. durch Erfahrung interne, in sich drehende 
Kreisläufe des Denkens zu öffnen und das Neue zuzulassen. In den Routinen 
menschlicher AktiviUUen brechen Lücken auf. aus denen \V iderfahmisse auftau-
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Subjektwissenschaftliche Lerntheorie und 

empirische Bildungsprozessforschung 

JOACHl~l LUD\VJG 

1. VON DER 81LDUNGSTHEORIE ZUR EMPIRISCHEN 
FORSCHUNG UND ZURÜCK 

In diesem Beitrag \vird erstens der „Subjektstandpunkt'' als Subjekunodell der 

Holzkamp• sehen Lernrheorie und als spezifische Forschungsperspektive vorge­
stellt, die das Verhältnis von subjektivem Sinn und Sinnstruktur in den Blick 
nimmt. Z\'.·eitens \vird die These begründet, dass der Subjek1StandpunJ...1 Erträge 

für eine empirische Bildungsprozessforschung besitzt Dies ist zunächst eine un­
gewöhnliche These, denn Ublichenveise \vird der Bildungsbegriff vom Lernbe­
griff abgegrenzt. Lernforschung steht auch Uberwiegend für Leistungsmessung 
so\vie Kornpetcnzerwerb und nicht für Bildungsprozesse. Das kann sich ändern, 
wenn man die Perspektive einer kognitionstheoretischen Lernpsychologie ver­
lässt und Lernen als soziales Handeln versteht . ~löglich \\"ird damit eine pädago­

gische Lernforschung oder eine Bildungsprozessforschung. 
Bildungstheoretiker sind zunehmend an einer empirischen Fundierung bil­

dungsphilosophischer Fragestellungen interessiert. Das Ist nicht nur der ak1uellen 
f orschungspolitischen Lage geschuldet, in der die sogenannte Bildungsforschung 
soziologischer und psychologischer Provenienz die Bildungstheorie in Begriln­
dungsnßtc versetzt. Grunde sind auch im Theorie-Empirie-Verhältnis gegeben. 
\Ver über Bildung forschen \Vill, braucht eine theoretische \ forstellung von Bil­
dung. Wer nicht empirisch forscht, bleibt bei der Diskussion verschiedener theo­
retischer Vorstellungen srehen. Der Diskurs tendiert in der Folge zum ~ustausch 
normativer Festlegungen zur Bildung. (Damit soll nicht der Bildungsdiskurs ~ 
kategorialen Fragen der Bildungstheorie abge\\'ertet werden.) Um eine Rcdukti-
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on auf die Auseinandersetzung über die .,richtige" Bildung zu vermeiden. ist ei­

ne empirische Forschung erforderlich, die bildungstheoretisch fundiert ist. In1 

Unterschied zur sogenannten Bildungsforschung, die sich auf die Bedingungen 

und Folgen pädagogischer Interventionen konzentriert und ftir die der Bildungs­

prozess eine Blackbox bleibt, kann eine bildungsthcorelischc Bildungsforschung 

Bildungsprozesse untersuchen. Die Bildungsprozessforschung un1fasst neben 

den Bildungsprozessen und ihrer funktionalen Leistungsseite auch Bildung als 
Kritik an den gesellschaftlichen Verhältnissen und als Selbstkritik. 

Diese Problemstellung greift z. B. der Diskurs zur transfom1ativen Bildung 

auf (vgl. Koller/Marotzki/Sanders 2007; Koller 2012). Ziel ist eine bessere empi­

rische Fundierung von Bildungsprozessen. Eine empirische Untersuchung von 

Bildungsprozessen könnte 

• gesellschafttichc Zugangschancen. Zwangsverhältnisse und \Vidcrsprüche in 
Lern- und Bildungsprozessen untersuchen und die \Veltvcrgesscnheit der 

Bildungsforschung reduzieren, 
• sich stärker aJs bisher gegenüber der bestehenden \'ielfalt empirisch vorfind­

barer Lern- und Bildungsprozesse öffnen, 

• ein \vichtigcr Beitrag zur crzichungs\vissenschaftlichcn Grundlagenf or­
schung sein, deren Ausweitung seit langem angemahnt \vird, 

• bessere Anschlussmöglichkeiten an eine interdisziplinäre Forschung eröff­
nen. 

In einer empirischen Perspektive \vird Bildung nicht substantialistisch als Entfal~ 
tung innerer Kräfte verstanden, sondern als ein responsivcs Geschehen, das be­

ginnt. um auf Störungen der vorhandenen, individuellen Ordnungskonzepte zu 
anl\VOrten (Koller 2007, 71). Bildung kann dort beginnen, \VO et\vas Unverstan­
denes, Fremdes die eigene Ordnung des Subjekts infrage stellt. Das Subjekt kann 
dann, muss aber nicht, in solchen Situationen, Selbst- und Fremdverständi­

gungsprozesse ausführen . Damit stellt sich die Frage, wie diese Fremdheitserfah­
rung sowohl empirisch als auch bildungstheoretisch so gefasst v.·erdcn kann, dass 
die Bedingungen und Verlaufsformen tatsächlicher Bildungsprozesse untersucht 
\Verden können (vgl. Koller 2012, 15}. 

Die bildungstheoretJsche Rede vom Wahren und Höchsten, vom Eigentli~ 
chen und Kern hat in der Vergangenheit die Differenz Z\vischen B1ldungsziclcn 
einerseits und deren gesellschaftlicher Realisierung andererseits zu wenig aufge· 
griffen. Die Versuche zur Realisierung der pädagogischen Anforderung an den 
Zögling, sich seiner selbst bewusst zu \Verden und über seine Stellung zur Welt 
nachzudenken, lässt die empinsche Untersuchung der gesellschaftlichen Bedin-
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gungen, f\1öglichkeiten und Zwänge in den Hintergrund treten (vgl. Anhalt 
2009, 33). Anhalt plädiert für die Untersuchung der empirisch gegebenen gesell­

schaftlichen Bedingungen und schlägt dafür die Berücksichtigung des Lembe· 

griffs vor. Die subjekt\\•isscnschaftliche Lerntheorie kann dafUr einen geeigneten 
Ausgangspunkt bieten. 

2. BILDUNG UND LERNEN 

Bildung \Vird im Folgenden ganz allgemein als Prozessierung des menschlichen 
\Veit- und Selbstverhältnisses definiert. Der Bildungsbegriff wird in den meisten 

bildungstheoretischen Diskursen gegenllber dem Lembegriff sowohl abgegrenzt 

als auch zugleich angeschlossen. Lernen \Vird als die Aufnahme, Aneignung und 
Verarbeitung neuer Informationen gefasst, während Bildungsprozesse als Lern· 

prozesse höherer Ordnung verstanden \Verden, bei denen auch der Modus der In­
formationsverarbeitung sich grundlegend änden (vgl. Koller 2012, 15 im An­

schluss an Nlarotzki). 
Die Transformation grundlegender Struk"turen des \Veit- und Selbstverhält· 

nisses ist demnach das Spezifische transformatorischer Bildung - im Cnter­

schied zu einfachen Lernprozessen. Fllr Nohl ist die C'nterscheidung Z\Vischen 
Bildung und Lernen vor allem für empirische Cntersuchungen erforderlich: 

„Diese scharfe Unterscheidung Z\Vischcn Lernen und Bildung ist gerade in der empiri­

schen Forschung nötig. denn sie muss das Datenmaterial ja dem einen oder anderen inler­

prctativ zurechnen.'' (Vgl. Nohl S. 147 in diesem Bnnd) 

Bildung und Lernen \Verden in dieser Form als Z\vei separate Prozesse identifi­
ziert, die empirisch unterscheidbar sind. Dem Lernprozess werden einfache und 
Ubcn.viegend innerpsychische Operationen zugeschrieben. \Vährend dem Bil­
dungsprozess Ubergeordnete Strukturbildungsprozesse zugeordnet werden. Es 
entsteht ein Stufenmodell zu1n Verhältnis von Bildung und Lernen, das Tradition 

im bildungsthcoretischen Diskurs hat: _ 
Bei Nfarotzki ( 1990) \Vird Bildung als Transfonnation der Selbst- und \\'elt-

" · · 1 · h E ... ,·erb von \Vissen reaerenz untersucht \vährcnd Lernen aJs kont1nu1er 1c er • · · 
d • . ' . d ''\' lt ficrenz d h, innerhalb un Können innerhalb einer gegebenen Selbst- un ' e re • · . 

· h -· d (.vgl an f\·f arotzkt an-emes gegebenen (Orientierungs-) Rahmens betrac tet wir - . 
• wl.. 1' h " 'eise definiert schheßend u. a.: Nohl 2006, Rosenberg 20 12). Jn '"1" 1c er 

d L en Lernen stellt 
Meucler (2009) Bildung als be\vertetes und be\verten es em · 

f d B"ldungsprozesse nuf­
dagegcn eine individuelle kognitive Plattform dar, au er 1 
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bauen können. Auch Ahlheit und Dausin (2005, 567) verstehen den Lernbegriff 
als kleinräumiger im Vergleich zum vielschichtigen Bildungsbegriff, der auf 
übergeordnete so,vohl individuelle als auch kognitive Formationsprozcsse und 
daraus resultierenden Bildungsgestalten bezogen ist. In Schutzes (2007) Stufen­
modell sind es die Komplexität und Langfristigkeit, die Lernen und Bildung un­
terscheiden. Bildung versteht er als einen langfristigen und komplexen Lernpro­
zess. Solche langfristigen Lcmfonnate finden im biografischen oder im schuli­
schen Lernen statt (2007, 143). Den Bildungsprozess zeichnet aus, dass der Ler­
nende das angeeignete \Vissen in eigene \\'elterschließcnde Aktivitäten übersetzt 
und da1nit neue Erfahrungen (155) erhält. In diesen Prozessen \vird einerseits 
Mehrdeutigkeit befordert und andererseits in umf asscnderc Konstruktionen über-

~ 

führt (Idee der ~1enscbhcit, der Vernunft etc.). 
Diese Stufenmodelle sind nachvollziehbar, \venn n1an den Mainstream psy­

chologischer Lemtheorien betrachtet Dort \Vird Lernen nach dem Informations­
verarbeitungsmodell als eine innerpsychische Operation betrachtet, der vor­
nehmlich ~1emorierungs- und Aktualisierungsfunktionen zugeschrieben \Verden 
(vgl. Lud,vig 2012a, 84 f.). Lernen gilt \'Or allem als bedingter Prozess. Psycho­
logische Lernforschung zielt auf die Optimierung von Steuerungspotenzialen 
gegenüber dem Lernen. Somit ist nachvollziehbar, dass Bildung von diesem 
Lernbegriff abgegrenzt \Verden soll. 

\Vas allerdings an diesem Stufenmodell befremdet, ist die Vorstellung, Ler­
nen und Bildung seien empirisch Z\vei unterschiedliche und unterscheidbare Pro­
zesse. Dies kommt einer Reifizierung gleich. Ein Blick in die Begriffsgeschichte 
von Lernen und Bildung zeigt, dass es hier vielmehr um unterschiedliche Dis­
kurse geht. bei denen zum Teil lernen und zum Teil Bildung als Begriff für Er­
kenntnisgewinnung und Selbstreflexion verwendet \vird. Dabei ist Lernen der äl­
tere Begriff, der seit Platon und Aristoteles als Begriff für Erkenntnisgewinnung 
genutzt wird (vgl. LorenzJSchröder 1980). Göhlich und/ Zirfas (2007) lesen die­
se Reflexionen zum Lernen als eine „Theorie der Selbstreflexion, der Selbstbe­
lehrung und SelbstverJ.ndcrung" (61). In der Aufldärung wird der Lembegriff 
parallel zum Bildungsbegriff venvendct und steht dort bei Rousseau fiir eine 
selbstständige Tätigkeit, bei Kant zusammen mit Bildung als „ein Humanum 
schlechthin" (LorenzJSchröder 1980, 244), mit dem der Mensch ihn auszeich­
nende Fähigkeiten eni.rirbt. Durch die Einfuhrung eines psychologischen Lern­
begriffs um 1900 wird diese Perspektive erst verändert und nuf beobachtbare 
Verhaltens\veisen verengt (vgl. Faulstich 2008, 35). Im Kern geht es um die 
Auseinandersetzung Z\\'ischen einer experimentellen und verstehenden Psycho­
logie. Sie lässt sich in Ebbinghaus' Aufsatz „Über die erklärende und beschrei­
bende Psychologie" (1896) anschaulich illustrieren, der eine Envidcrong auf 

SUBJEKTWISSENSCHAFTLICHE LERNTHEORIE UNO BILDUNGSPROZESSFORSCHUNG l 185 

Diltheys Kritik an der „herrschenden Psychologie" ist (vgl. \Vinkel u . a. 
2006. 20 f. ). 

Statt Lernen und Bildung als ein Stufenmodell zu konzipieren, erscheint es 
angebracht, Bildung und Lernen als differente Diskurse bnv. Perspektiven auf 
ein und denselben Prozess der \Veit- und Selbstverständigung zu fassen: Der 
Bildungsbegriff reflektiert mehr die gesel lschaftlichen Normen und Ergebnisse 

der Selbstbildung, der Lernbegriff mehr die Prozesse der Selbstbildung. Dieses 
als Perspektivendifferenz charakterisierbare Verhältnis von Bildung und Lernen 
lässt sich mit solchen Lerntheorien begründen, die Lernen als soziales Handeln 
konzipieren: phänomenologische, pragmatistische, interaktionistische und sub­
jcJ..-nvissenschaftliche Lerntheorien. FUr eine Bildungsprozessforschung ließe 
sich mit einem Lernbegriff als sozialem Handeln der Prozess differenzierter in 
den Blick nehmen. Im Folgenden soll der Ertrag der subjektwissenschaftlichen 
Lerntheorie im Anschluss an Holzkamp ( 1993) für eine empirische Untersu­
chung von \Veit~ und Selbstverständigungsprozessen skizziert \Verden. 

3. ZUR BILDUNGSTHEORETISCHEN UNO EMPIRISCHEN 

RELEVANZ DER SUBJEKTWISSENSCHAFTLICHEN 

LERNTHEORIE 

3.1 Subjektstandpunkt als Weltbezug 

Holzkamps Ausgangspunkt für seine Theoretisierung des Lernens ist die ,. \Vell­
losigkeit" der psychologischen Lerntheorien. Diese \Veltlosigkeit in Gestalt in­
nerpsychischer Lerntheorien möchte er Ubenvinden und Lernen als möglichen 
„Zugang des Lemsubjek1.s zur sachlich-soz.ialen \Veit gesellschaftlicher Bedeu­
tungszusammenhänge verständlich" (Holzkamp 1993. 118) machen. Ob\\ohJ 
Holzkamp in seinen lemtheoretischen Reflexionen den Begriff Bildung nicht 
venvendet, ist seine gesan1te Lerntheorie dem Problem der Subjc.k'1-\Vel~­
Relation und ihrer lernenden Erschließbarkeit gewidmet. Holzkamp greift damit 

. . o· ~ d ''\~ · e der Selbstverstän· zentrale Fragen der 81\dungstheone auf. 1e r1.rt un ~ e1s „ . , 
digung" (Holzkamp 1995, 834) der .\.lenschen in ihrem gesellschafthchen K~n­
text gilt ihm als zentrales Anliegen subjell.1\visseoschaftlicher Forschung. Seme 
L . . . h Rah ens mit dem sich Lem-erntheon e hat den Charakter eines theoret1sc en m • 
h . \ T hNI · en empirisch untersu-andlungen in spezifischen gesellschaftlichen er a tn1ss 

. d R 'henf olge der Lern· chen lassen· Eine vorgefertigte Systen1at1k der Art un ei 
h . . 1 .r. t lten sondern ist ,.nur em· andlungen Hisst sich seiner Ansicht nach nie tt au1s e • . . 

. . lzk bietet mit semem theo· p1nsch zu gewinnen„ (1-lolzkamp 1993, 247). Ho amp 
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retischen Rahmen interessante lheorctisch-e1npirische Perspektiven fi.ir eine Bil­

dungsprozessforschung. 
Mit dem Zugang des Subjekts zur sachlich-sozialen \Veit gesellschaftlicher 

Bedeutungszusammenhänge ist der Subjektstandpunkt eingcftihrt: 

„\Venn ich von den Gründen eines anderen rede, dann rede ich immer von seinen Gründen 

für sein Handeln, also nehme ich dabei seinen Subjektstandpunkt ein. Der .Subjektstond­

punkt' ist entsprechead nicht einfach mein Standpunkt, sondern ,je mein· Standpunkt, nlso 

als ,\·erallgemeinerter Subjektstandpunkt' eine spezielle ~iodalität des sozialen und sach· 

liehen \Virklichkeitsaufscblusscs." (Holzkamp 1996, 118) 

Der Mensch verhält sich zu sich, zu den anderen und zur sachlich-sozialen \Veit 
über seine Handlungen. Holzkamp versteht individuelles Handeln als über Be­
deutungen gesellschaftlich vennitteltes Handeln. Bedeutungen entstehen über 
Handlungen als Verbindung der individuellen Existenzsicherung (Holzkamp 
1983, 237) mit der gesellschaftlichen Produktion im Rahmen und außerhalb ge­

sellschaftlich organisierter Arbeit (Holzkamp 1983, 233 f.). 

• .Menschliches Handeln in seiner subjekthaft-aJ..."tl\'en Charakteristik ist also keine bloß 

formale Angelegenheit wechselseitiger Handlungsioterpretationcn o. a., sondern realisiert 

sich als solches notwendig in der Erhöhung der subjektiven Bedingungsverfügung/ 

Lebensqualität, d. h. in der Überschreitung der Sphäre bloß sozinler Interaktion durch Ver· 
änderung gegenstandlich-gesel!schaftlicher Lebensbedingungen und, darüber vennittelt, in 

der Entfaltung der subjekti\'en Lebensqualität." (Holzkamp 1986, 396) 

Handlungen sind bei Holzkamp durch das a priori charakterisiert, dass der 
Mensch sich nicht bewusst selbst schaden kann (vgl. 1983, 350), d. h. er kann 
sich nicht be,vusst selbst ·widersprechen, nicht bewusst im \Vidersprueh zu den 
eigenen Bedürfnissen und Interessen slehen, die auf eine verallgemeinerte Form 

gesellschaftlicher Teilhabe und die Erweiterung der Lcbcnsqualitat im Rahmen 
der gesellschaftlichen Möglichkeiten zielen. „Die Verfugung des Individuums 
über seine eigenen Lebensbedingungen in Teilhabe an der Verfiigung über den 
gcsellschafthchen Prozeß läßt sich als ,personale Handlungsfiihigkeit' charakte­
risieren" (Holzkamp 1983, 241 ). Handlungsfä.h1gkeit repräsentiert vom Subjekt­
standpunkt aus gesehen einen ausreichenden Stand an der Verftigung über Le­
bensbedingungen (Holzkamp 1987, 15), die das Subjekt als individuelle Bedeu­
tungshorizonte oder Wissen über die \Veit repräsentiert und aus dem es zufric­
densteIJende Handlungsprämissen ableiten kann. 
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Demgegenüber sind individuelle Handlungsproblematiken ein Ausdruck subjek­
tiv eingeschränkt en1pfundener \1erfügung Uber gesellschaftlichen Möglichkei­
ten. Dies kann einerseits dadurch gegeben sein, dass Menschen sich vorhandene 

gesellschaftliche Bedeutungskonstellationen bzw. vorhandenes Wissen noch 
nicht angeeignet haben. Gesellschaftliche Bedeutungskonstellationen und damit 
auch die soziale \Veit „bestehen Z\var nicht unabhängig von ihrer Erfahrbarkeit 
durch Menschen Uberhaupt, aber unabhängig davon'' (Holzkamp 1993, 220), ob 
der Einzelne sie erfahren hat. Andererseits ist zu berücksichtigen, dass den f'vfen­
schen die gesellschaftlichen i\1öglichkeiten nicht in gleicher \Veise zur Verfü­
gung stehen. Dies reicht bis hin zu Machtverhältnissen, in denen Menschen 
durch manifeste und latente Strukturen (FGL 2004, 17) von bestimmtem \Vissen 
und Handlungsmöglichkeiten ausgeschlossen \\'erden. \Velche gesellschaftlichen 
Bedeutungen zugänglich sind, hängt \Vesentlich von der sozialen Position der 
Menschen ab. Holzkamp ( 1983, 197) unterscheidet drei Ebenen, mit denen er 
das Verhälmis von individueller Existenzsicherung zum gesellscbafUichen Kon­
text zu fassen sucht. Die erste Ebene bildet den gesellschaftstheoretischen Rah­

men als arbeitsteilige Gesamtstruktur des gesellschaftlichen Lebens. Der einzel· 
ne htlensch bezieht sich jedoch nicht auf die gesamte Gesellschaft, sondern nur 
vermittelt Uber bestimmte soziale Positionen. die historisch variabel sind. Auf 
dieser Z\:Yeiten Ebene werden die gesellschaftlichen \1öglichkeiten der individu­
ellen Existenzsicherung zum Ausdruck gebracht. Soziale Positionen (z.B. Beru­
fe oder Milieus) sind Lebensumstände in ihrer historischen Bestimmtheit, die je 
nach Position unterschiedliche Teilhabemöglichkeiten bieten. Durch die Position 
sind die Art des Beitrags zur gesellschaftlichen Lebensge\\innungiExistenz­
sicherung so\vie der Einfluss auf den gesellschaftlichen Prozess vennittelt. Die 
dritte Ebene bildet schließlich die individuelle Lebenslage. Sie bezeichnet die 
Art und \Veise, \Vie der ;vtensch - vennittelt Uber die soziale Position - mit den 
gegensttlndlich-sozialen Verhältnissen in Kontak.'1 kommt. Die Lebenslage ist 
,,eine bestintmte standortabhängige Konkretion der Beziehung des Individuums 
zu gesellschaftlichen Positionen und untfaßt damit auch das ,Noch-Nicht' oder 
,Nicht-~tehr' der Realisierung von bestimmten Positionen" ( ebd. 197) .. 

Individuen stehen in ;\1öglichkeitsbeziehungen zu den gesellschaftlichen Be­
deutungsstrukturen und zu sich selbst - haben also die Freiheit, Handlungsalter-

~h- k · b chreibt nativen zu \vählen ( ebd. 345 ). „.~deine·· relative Hruldlungsu1 1g eit es . 
d V . . h rfU b en gesellschafthchen as erhältnts von verfügbaren und noch n1c t ve g ar 
Handlungsn1öglichkeiten l cbd. 335 ). Holzkamp interessieren die historisch spe-
·r. , d . d' .d eilen Versuch, Ver-zt 1schen Formierungen und Behinderungen tn em tn 1v1 u 

ru bd ..,02 f.) Lernen versteht er 
gung Uber die Lebensbedingungen zu erhalten (e · - "· ftl' h 

1 . . . V fll g Ober gesellscha 1c a s eine spezifische Handlungs\\'Cise, um die er gun 

( 
1 
' 

„ .. 

1 ; 

' I·. 

1; .. .. .. 



} 88 1 JOACHIM LUDWIG 

gegebene Handlungsmöglichkeiten zu eri.veitcm. ~1it den Möglichkcitsbezie­
hungen Z\\•ischen den subjektiven Bedeutungshorizonten und den gcscllschatili­
chen Bedeutungsstrukturen \Vird der Subjektstnndpunkt als relationales Subjekt­
modell kenntlich gemacht, das ohne feststehende Eigenschaften der Individuen 
auskommt (vgl. Scherr 2012, 102). 

Den i1n Alltagsbnndeln gegebenen Handlungsproble1natikcn kann der Ein­
zelne aus\veichen, \Vomit er in der Unmittelbarkeit der Situation verhaftet bleibt 
(restriktive HandJungsfä.higkeit), oder er kann versuchen, ihre \Vidersprüchlich­
keit und Problematik lernend zu übenvindcn (verallgemeinerte Handlungsfrihig­
keit). Restriktive Hand!Wlgsfahigkcit ist die - aufgrund der Alternative „verall­
gemeinerte Handlungsfahigkeit" - erfahrbare \vidersprüchliche Lebensthematik 
innerhalb ,je meines" subjckti\'cn Möglichkeitsr-aun1s im ~1edium von Hand­
lungsbegründungen (Holzkamp 1990, 35). \Viderspruchsverhältnisse bestehen 
nicht Z\vischen restriktiver und ''erallgemeinertcr Hand!Wlgsfiihigkcit. Vielmehr 
ist die restriktive Handlungsfahigkeit in sich widersprüchlich. \\'eil hier das Ar­
rangement mit den herrschenden \ 1erhältnissen zugleich mit Selbstschädigung 
und eingeschränkter Te1lhabe1Verfügung über die Lebensbedingungen verbun­
den ist (Holzkamp 1990, 39). Der Mensch kann sich also selbst schaden und im 
\Viderspruch zu seinen Interessen stehen - nur bewusst kann er sich nicht selbst 
schaden. 

Restriktive versus verallgemeinerte Handlungsfähigkeit ist keine intersubjek­
tive Typologie oder gar ein Persönlichkeitsmerkmal, sondern eine intrasubjekti­
ve Handlungsaltemat1ve (Holzkamp 1990, 3 7 u. 44 ), Die Alternative restriktive­
verallgemeinerte Handlungsfähigkeit stellt sich jedem Menschen inuner wieder. 
nämlich dann, \venn aufgrund einer aktuellen Einschränkung (Bedrohung der 
Handlungsfähigkeit) die subjektive Handlungsnotwendigkeit zur Übervlindung 
der Bedrohung besteht (ebd. 38). 

Die hier skizzierte „\Velt- und Selbstbeziehung„ (Holzkamp 1983, 237 f:) re­
flektiert die gesellschaftliche Vennittelthcit des Handelns. Sie lässt sich als Sub· 
jektstandpunkt in Z\Veifacher \Veise zusammenfassen. 

Erstens stellt sich vom Subjektstandpunkt aus die \Veit nicht als Bedingung 
dar, die menschliches Handeln bedingt oder bewirkt, sondern als ein Bedeu­
tungszusammenhang, der die gesellschaftlich gegebenen Handlungsmöglichkei­
ten und Grenzen repräsentien. Gegenständliche Bedeutungen sind die Vermitt­
lungsebene zwischen der sachlich-sozialen Welt und den1 individuellen Handeln 
(vgl. Holzkamp 1993, 207). Das Subjekt ist nur denkbar in seinem handelnden 
Bezug zur sachlich-sozialen Welt als gesellschaftlicher Raum von Handlungs­
möglichkeiten und -begrenzungen. Der Subjektstandpunkt bezeichnet ein Sub­
jekt, das nicht von gesetzten Bedingungen gelenkt \Vird (z. B. von äußeren An-

SUBJEKTWISSENSCHAFTLICHE LERNTHEORIE UNO B ILDUNGSPROZESSFORSCHUNG l J 89 

reizen oder von innen-außen gesetzten Selbstwirksamkeitserwartungen). Viel­
mehr erflihrt das Subjekt die \Veit Uber seine Handlungen als bedeutungsvoll und 

entwickelt innerhalb dieser gesellschaftlicl1en Bedeutungskonstellationen für 
sich selbst Bedeutungs-Begründungszusammenhänge, aus denen es Handlungs­
prämissen ableitet und so HandlungsflJhigkeit begründet. Insofern die gesell­

schaftlichen Bedeutungskonste llationen immer als ~1öglichkeitsbeziehung gege­
ben sind, kann der rvr ensch auftretenden Handlungsproblematiken auch auswei­
chen und sich in den gegebenen Verhältnissen „einrichten", was zu einer restrik­
tiven und \vidersprUchlichcn Handlungsfähigkeit führt, mit der die eigenen Inte­
ressen behindert und die beschränkenden Lebensverhältnisse gestützt \Verden. 

Z"<eitens ist der Subjektstandpunkt der biographische Ort, an dem sich der· 
!'vlensch mit seiner Lebenslage und sozialen Position aktuell befindet und von 
dem aus er sich selbst und die \Veit betrachtet, seine personale Situiertheit findet. 
l\1anche soziale Situationen sind ihm zugänglich. andere nicht. ~1it diesen Situa­

tionen treten die andern i'vlenschen von ihrem Standpunkt aus zur \Veit. \l/eil erst 
durch die personale Situiertheit der anderen die eigene Situiertheit, die eigene 
\Veit- und Selbsterfahrung reflektierbar wird, ist der Subjek.'lstandpunkt und die 
mil ihm verbundene personale Situiertheit ein genuin soziales Konzept (vgL 
Holzkan1p 1993, 264 ). Bedeutungen entstehen im Sinne der Kritischen Psycho­
logie nicht allein durch \vechselseitige Handlungserwartungen. sondern im Zu· 
sammenhang mit historisch-konkreten Fonnen gesellschaftlicher Produktion und 
Reproduktion. Bedeutungen sind also nicht beliebig. sondern Ausdruck kulturel­
ler, politischer. sozialer und ökonon1ischer Verfasstheit der Gesellschaft, Über 
die Verwendung und Konstitution von Bedeutungen sind die Subjek.1e gesell­
schaftlich vermittelt, sind sie gesellschaftliche Subjekte. ,.'.\·feine" subjek.'live 
~löglichkeit steht also nicht im Gegensatz zur ,.objel-..-tiven Charakteristik'', zu 
den historisch-konkreten verallgemeinerten Strukturen, sondern lässt sich nur als 
Verhältnis zu den gesellschaftlichen Lebensverhälmissen begreifen und versle· 
hen. Die unterschiedlichen \Veltdeutungen bZ\v. Sicht- und Verhaltensweisen der 
t-..1enschen \\'erden „als unterschiedliche Formen subjektiver Realisierung ge· 
meinsamer Verftlgungsn1öglichkeiten begreifbar" ( FGL 2004, 11 ). \Vie ich die 
jeweilige Situation erfahre, hängt von der „Erfahrung der eigenen Zeitlichkeit 
und Geschichtlichkeit" (Holzknn1p 1983. 336) ab. Die Subjelo..1haftigkeit ist als 
„lntentionalitätszentrum zugleich das Zentrum, von dem aus ich n1ein eigenes 
Leben als Prozeß. da1nit nuch meine eigene \ ' ergangenheit, in be"11ßtem Yerhal· 
tcn zu ntir selbst habe" (Holzkamp 1983. 336). Die Subjek.1haftigkeit best'.mm~, 
wie gesellschaftliche Handlungsmöglichkeiten aber auch die eigenen Fälugke'.­
ten erfahren werden: Als Bedrohung und z,vang oder als Herausforderung mit 
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den1 Ziel der Übenvindung der Handlungsproblcn1atik und der Envcitcrung gc. 

sellschaftticher Teil habe. 
Es sollte deutlich ge\vorden sein, duss Holzkan1p inu11er das Verhältnis von 

Subjekt und sachlich-sozialer \Veit reflektiert und nlit der Kategorie „Subjekt· 
standpunkt" nicht einen1 lndividuahsmus das \Vort redet. Genauso \venig kann 
man ihm einen platten Objektivismus von\•erfcn, \\'eil er den \Vcltbezug von1 

Subjekt aus im Medium des Bcdeutungs·Begründungsdiskurscs thematisiert. 
Seine Intention ist es, die klassische Dualität von Subjekt und Objekt, von Geist 
und Körper, von Strukturontologie und subjektiv beliebiger Offenheit zu uber­

\\'inden. 
Es ergeben sich da.mit verschiedene Anschlüsse an ähnliche Thcorickonzcp­

te. Zum Beispiel an Husserl, der den }.1cnschcn nur in Bezug zur realen Unl\Velt 
für denkbar hält, in der er sich ,.leibhaft" be\\'egt und einen Standpunkt ein­
nimmt Objektivität entsteht, indem die Anderen dieselben Gegenstände erfahren 
und ihnen Geltung verleihen (vgl. Husserl 1973). Anschlüsse sind zum Beispiel 
auch an ku1turtheoretische Praxistheorien möglich, die das Soziale ebenfalls 
,,nicht in der Jntersubjektiv1tät' und nicht in der ,Nonngelcitcthcit', auch nicht 
in der ,Kommunikation' [ ... ) suchen, sondern in der Kollektivität von Verhal­
tensweisen, die durch ein spezifisches ,praktisches Können' zusammengehalten 
\Verden: Praktiken bilden somit eine emcrgente Ebene des Sozialen, die sich je· 
doch nicht ,in der Um,velt' ihrer körperlichmentalen Träger befindet" (Reclnvüz 
2003. 289). 

Die substanzielle Priifung von Anschlussmöglichkeiten zwischen diesen 
Theoriekonzcptcn erscheint mir ertragreicher als neo- subjckl\vissenschaftliche 

\Veiterent\vicklungen in einzelnen Schulen (vgl. z. 8 . Grotlüschen 1n diesem 
Band). Statt Schulenbildung (\vas im Verlauf des Grotlüschen-Bcitrags entgegen 
der Ankündigung nicht passiert) sollte theoretische Differenzierung angesagt 
sein. Es geht schließlich \Vcniger um die V crteidigung von Theorien als vielmehr 
um deren Krit1k und \Veitercnt\vicklung. 
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3.2 Der lerntheoretlsche Rahmen: 
Grundbestimmungen des Lernens 

Lernhandlungen nehmen nach Holzkamp ihren AusgangspunJ..'1 in Handlungs­
problematiken, indem sie Handlungsproblematiken zu Lernproblematiken ma­
chen. Lernen wird als eine spezifische Form sozialen Handelns verstanden, bei 
der die ursprllngliche und primäre Alltagshandlung zur Bezugshandlung wird. Er 
geht mit seiner Lerntheorie der Frage nach, wie Menschen, die sich in bestimm· 

ten Handlungssituationen nur eingeschränkt handlungsfähig fühlen, sich Uber 
Lernen 'vieder mehr Klarheit verschaffen können bzw. \Vie sie sich in \vider­
sprUchlichc LernbegrUndungen verstricken oder Lernen ganz venneiden. 

Die Lernhandlung zeichnet sich gegenüber der problematisch ge\vordenen 
Bezugshandlung durch eine spezifische Lernhaltung aus, d. h. der Zielbezug der 
Handlung \Vird suspendiert, Distanz und Dezentrierung gegenUber der Handlung 
werden ge\vonnen (Holzkamp 1993, ) 84). Lernen ist so gesehen eine spezifische 
- reflektierte - Form sozialen Handelns, mit der die Handlungsproblematik als 
Unminelbarkeitsverhaftetheit in den vorhandenen Lebensverhältnissen Uber­
wunden werden soll. Der Begriff der Handlungsproblematik korrespondiert hier 
mit bildungstheoretisch venvandten Begriffen \Vie Krise. Handlungskrise. kriti­
sches Ereignis, Irritation, Zielspannungslage US\V., also Begriffen, die einen Be· 
deutungskonflikt oder fehlende Bedeutungshorizonte beschreiben. Diese therna· 
tischen Lernaspekte stehen hn Vordergrund der Hotzkamp'schen Lerntheorie 
und nicht die operativen Lernaspekte (sog, Lernstrategien). Intentionales Lernen 
wird als beabsichtigtes Lernen verstanden, das die Absicht verfolgt, einen feh· 
!enden oder nicht tlberblickbaren Begrilndungszusammenhang ( v;ieder· )herzu­
stellen. lntentionafität umfasst bei Holzkamp keine kognitiv-rationale Zielver­
folgung im Sinne eines handhabbaren Prozesses (Ziele \Yären Bestandteil des 
operativen Lernaspekts, nicht des thematischen). Im Gegenteil : Lernen '"ird mit 
Blick auf den im Vordergrund stehenden thematischen Lernaspekt als offener 
und prinzipiell unabgeschlossener Prozess verstanden, dessen Ergebnis nicht 
vorhersehbar ist. 

Holzkamp ent\vickelt seine Lerntheorie auf der Basis des von ihm beschrie· 
benen \Veit- und Selbstverhältnisses als Zugang zur sachlich-sozialen \Veit ''00 

drei Perspektiven aus. Aus der Perspektive 

1. des Zugangs zur Bedeutungsstruktur des Lerngegenstandes, 
2. der standortspezifischen Bestimmung des Lernsubjekts und 
3. der institutionalisierten Lernverhältnisse. 
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Abbildung 1: Lerndreieck 
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3.3 Der Zugang zur Bedeutungsstruktur des Lerngegenstandes 

Die \Vohl interessanteste Frage ist, \Vann jemand zu lernen beginnt. Holzkamp 
konzipiert die Ant\vort als „Erfahrung einer Lerndiskrepanz" (Holzkamp 
1993, 211) im Kontext des primären Handlungszusammenhangs. Die empfunde­
ne Handlungsproblematik evoziert demnach eine spezifische Erlebnisqualität, 
die mit dem Ge.fühl ungenügender Handlungsfähigkeit verbunden ist 
(ebd. 214 ff.) und zugleich die Antizipation ermöglich[, dass eine bessere Hand­
lungsfähigkeit möglich sei_ Diese Erfahrung der Diskrepanz zwischen einer un­
genügenden Handlungsfii.higkeit und einer antizipierten besseren Handlungsfa­
higkeit kann (muss aber nicht) den Ausgangspunkt fLir eine Lernhandlung bilden, 
die sich gegenüber der primären Bezugshandlung wie eine Lemsch1eifc verhält 
(innehaltend, ohne Zielbezug, distanziert und reflektiert) . Entwickelt sich die 
Lernproblematik wie hier geschildert aus eigenen Interessen an envciterter Le­
bensqualität, dann kann angenommen werden, dass expansive Lernbegründun­
gen (1. S. verallgemeinerter Handlungsfahigkeit) dominjeren. Wird gelernt, um 
Restriktionen zu venneiden, dann dominieren dcf ensive und \V1dcrsprüchliche 
Lernbegriindungcn (i. S. restriktiver Handlungsfähigkei t)_ Verallgemeinerte 
Handlungsfiihigkeit/Ex.pansivität wird von Holzkamp nur als Leitidee und nicht 
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als empirischer Sachverhalt verstanden. DemgegenUber lassen sich defensive 
Lerngrunde/restriktive Handlungsfithigkeit in ihrer Widersprtlchlichkeit empi­
risch rekonstruieren (vgl. Holzkamp 1990). LembegrUndungen sind immer kom­

plex und können sowohl expansive als auch defensive Begründungen umfassen. 
Holzkamp ( 1993, 194) nimmt an, dass es so viele Konfigurationen expansiver 
und defensiver Handlungsgründe gibt \Vie Lernproblematiken. 

Potenzielle Lerngegenstände treten dem lernenden auf der \Veltseite gegen­
Uber und stehen im Verhältnis zum Vorgelernten. lv[an kann einerseits nur solche 
Aspekte des potenziellen Lerngegenstandes aktualisieren, die diesem Gegen­
stand tatsächlich zukommen, andererseits folgt die Auswahl der potenziellen 
Aspekte im ersten Zugang dem Vorwissen und den individuellen Relevanzhori­
zonten. Das Fortschreiten im \veiteren Lernprozess folgt dem Relevanzhorizont 
und dem Verhältnis von Flachheit und Tiefe. \Vachsende Tiefe der Gegenstands­
struk"tur venveist auf Gegenstandsaufsch luss und die Durchdringung der Unmit­
telbarkeitsverhaftetheit in Richtung auf immer mehr vermittelte gesellschaftliche 
Bedeutungsstrukturen. Das Verharren in relativer F Jachheit venveist demgegen­
U ber auf defensive Lernbegründungen (vgl. Holzkamp 1993, 221 ff.). 

\Venn Lernhandlungen ins Stocken geraten, ist es möglich, dass die bisherige 
Lernproblematik und die damit verbundene Lernhandlung im Rahmen eines qua­
litativen Lernsprungs zu einer \veiter enl"\vickelten Lernproblematik verändert 
\Vird. Dabei lässt sich reflektieren, \Vorauf die Sch\vierigkei[en beim Lernen zu­
rUck zu führen sind: auf den operativen Lernaspekt, auf die eigene Begrilndungs­
struktur oder auf fremde Interessen am eigenen Lernen. Auf diese \\'eise \Vird 
nicht mehr unter einem Lernprinzip gelernt, sondern das Lernprinzip wird selbst 
lernend verändert (vgl. ebd. 240 ff.). Durch das neue Lernprinzip tritt einerseits 
der inhaltliche \Viderspruch zwischen dem bisher erreichbaren Stand des lernen­
den Gegenstandaufschlusses und dem antizipierten möglichen Stand hervor. An· 

dererseits auch die gesellschaftlichen \ViderspruchsverhäJtnisse und :V1achtkons­
tellationen, die das bisherige Lernen zum defensiv-widerständigen Lernen haben 

werden lassen. 
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3.4 Standortspezlflsche Bestimmung des Lernsubjekts 

Mit dieser Perspektive reflektiert Holzkamp das Lernsubjekt in seiner körperli­
chen, mental-sprachlichen und biographischen Situiertheit. 

Diese Ausführungen bleiben hinsichtlich Körperlichkeit und Sprachlichkeit 
sehr rudimentär. Sie stellen eher Markierungen fur ,\·eitere theoretische An­
schlüsse dar. Körperlichkeit \vird als Prfünisse von Lernhandlungen cingcflihrt. 
Es gilt für die lernenden. nicht nur die Bedeutungsstruktur des Lerngegenstan­
des zu durchdringen, sondern auch die eigene körperliche \Viderständigkeit. Es 
gilt fiir die lernenden zu hinterfragen. inwieweit dtc korperlich gesetzten Gren­
zen mit den Lernintentionen korrespondieren. Die mental-sprachliche Situiert­
heit \vird von Holzkamp vor allem unter dein Aspekt sprachlicher Selbstkom­
mentare zur Möglichkeit der Beachtungslenkung an kritischen Punkten des 
Lernprozesses reflektiert 

Der biografische Kontext der Lernenden \vird als Vergangenheits- und Zu­
k-unftsperspektive, als Erfahrung der eigenen Gcschichtlichkcit sowie als Ein­
ordnung der Lebenslage und sozialen Position ins \ ' erhältnis zum Lernen ge­
setzt. Im Fokus stehl die personale Situicrthcit als Ergebnis der biografischen 
Ent\vicklwig und der damit einhergehenden Selbst- und \Vclterfahrung (vgl. 
Holzkamp 1993. 263 ff.). Die personale Situiertheit als Ergebnis biografischer 
Erfahrungen gilt als Rahmen, der bestimmte Lernhandlungen zulässt und andere 
nicht. Gefragt \\·ird. was dem lernenden in seiner personalen Situiertheit über­
haupt zum Lerngegenstand \Verden kann. Personale Situ1erthcit unuasst nicht die 
vom Lerngegenstand kommenden Fragen, sondern thematisiert die biografisch 
erfahrenen Grenzen der personalen S1tuienheit, einschließlich der Körperlich­
keit. Die Begründecheit von Lernhandlungen ist so gesehen so\vohl in den Be 
deutungen des Lerngegenstandes zu sehen als auch in der personalen Situiertheit 
der lernenden (vgl. ebd. 267 ff.). Interessant sind die mit der personalen Situ­
iertheit verbundenen \Viderspriiche: Expansives Lernen kann auch den verinner­
lichten Z\vang zur Leistungserfüllung bedeuten. Defensive Lernbegründungen 
können die Gestalt guter Gtiinde für einen Lernverzicht annehmen. 

3.5 Jnstitutlonallslerte Lernverhältnisse 

Mit der Perspektive institulionalisierter Lernverhältnisse - zutreffend wäre hier 
auch der Begriff der Lernkulturen - reflektiert Holzkamp, \Vic Lernbegründun­
gen im Rahmen historisch bestimmter gesellschaftlicher Vermittlungsverhältnis­
se (Schule) entstehen bzw. behindert \Verden und \Vie sie von den Lemenden 
prozessiert werden. In seinen Fokus gerät dabei die Schuldisziplin. Über die 
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Schule hinaus \\'erden als mögliche gesellschaftliche Lernverhältnisse partizipa­
tives und kooperatives Lernen reflektiert, die als intersubjektive Lernverhältnisse 

expliziert \Verden. Holzkamps Schulanalyse als Disziplinaranlage nach Foucault 
weist in Form einer Selbstreflexion methodische Sch\vächen auf. Interessant sind 
vor allem die Reflexionen zu intersubjektiven Lernverhältnissen, weil sie den 
Blick auf Lernhandlungen und ihre verstehende Rekonstruktion auch jenseits in­

stitutionalisierter Lehrarrangements lenken. Dorthin, V.'O von Lernen im infor­

mellen Kontext die Rede ist. 

3.6 Relevanz fOr empirische Forschung 

Es stellt sich schließlich die Frage, \\'eiche Relevanz dieser theoretische Rahmen 
fllr eine pädagogische Lernforschung bZ\V. eine Bildungsprozessforschung haben 

kann. Zunächst stellt dieser Rahn1en eine Heuristik dar, mit der sich Lernhand­
lungen in unterschiedlichen gesellschaftlichen Feldern von der Schule Ober Er­
wachsenenbildung bis hin zu Lernhandlungen in nicht-instirutionaJisierten Kon­
texten untersuchen lassen (zivilgesellschaftliche Projekte, lebenS\\'eltliche Kon­
texte etc.). Die Lerntheorie vom Subjektstandpunkt ist ein Rahmen, der es er­
laubt. den Eigensinn der Lernenden im Yerhältriis zu den gesellschaftlichen Be­
deutungsstrukturen zu rekonstruieren - im Unterschied zum Lehrhandeln oder zu 
den lnterak1ionen im Lehr-Lernverhältnis. 

Dabei liegt die Stärke des hier vorgestellten Rahmens im sachlich-sozialen 
Gegenstandsbezug. Bildung lässt sich vom Subjektstandpunkt aus nicht nur als 
„grundlegende" Transforn1ation des \Veit- und Selbstverhältnisses verstehen \vie 
bei Kokemohr, sondern auch als Transformation konkreter und abgrenzbarer 
Bedeutungs- und \Vissenshorizonte. ivlit dem i\{odell von Flachheit-Tiefe lassen 
sich Transformationsprozesse als Verhältnis Z\vischen der Veränderung sachlich­
sozialer Bedeutungsaspekte und der C'nmittelbarkeitsverhaftetheit in gesell­
schaftlichen Strukturen untersuchen. ~vlöglich \\'ird damit so\vohl eine bildungs­
theoretische Biografieforschung (vgl. z. B. bei Ecarius 2008) als auch eine ge­
genstandsbezogene Bildungsprozessforschung. die der Frage nachgeht, ob und 
wie während der lernenden Transformation sachlich-sozialer Bedeutungshori­
zonte auch die sie rahmenden Lebensverhältnisse reflek.1iert und damit das \\'elt­

und Selbstverhältnis transformiert 'vird. 
Methodisch ist anzumerken, dass der forschungsmethodische Rückgriff der 

Vertreter einer Kritischen Psychologie auf die Aktionsforschung nicht überzeugt. 
Dahinter steht das Interesse, die Lernenden als Subjekte der Lernhandlungen ers­
tens nicht zu Objekten der Lernforschung zu machen und Z\veitens die For­
schung für AutkHtrungszwecke hinsichtlich der ~·1öglichkeitcn und Grenzen ge-
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sellschaftlicher \ Terhältnisse zu nutzen. Auf eine Kritik verzichte ich an dieser 
Stelle (vgl. dazu Ludwig 2008, 29 tT.) . Einen Teil des Aktionsforschungsdesigns 
stellen Bedeutungs-Begründungsanalysen dar (vgl. Holzk31np 1995, 841 ), auf 
die im Fo1genden \veiter Bezug genommen \\'ird. Es geht Holzkamp darum, „die 
Vennittlungsebeneo zv.·ischcn sozinlstrukturcllen ivlerkmalen und lebcns\vcltli­
cben BedeutungsanordnungeniHandlungsrnöglichkeilcn der Individuen je\veils 
problemzentriert so\veit herauszuanalysieren. daß die Frage nach der möglichen 
Umsetzung in Handlungsprämissen-Handlungsvorsätze-Handlungen von da aus 
sinnvoll gestellt \Verden kann" (Holzkamp 1995, 84) ). Bedeutungs-Begrün­
dungsanalysen stellen eioen \\•isscnschnftlichen Erkenntnisprozess dar, der das 
Verhältnis Yon subjektiven Bedeutungshorizonten und Lernbegründungen zu la­
tenten gesellschaftlichen Bedeutungsstrukturen zum Gegenstand machen kann. 

Interessant erscheinen anstelle einer .l\ktionsf orschung all diejenigen Kon­
zepte qualitativer Forschung, die das Verhältnis von subjektivem Sinn und Sinn­
strukturen zum Gegenstand machen. Das sind im Kontext einer sozia\\vissen­
schaftlichen Hermeneutik z. B. die Grounded Theory oder die dokumentarische 
Methode. In diesem Sinne \Väre der Untersuchungsprozess erstens als ein verste­
hender Zugang zum subjektiven Sinn und Z\\'Citens als ein rekonstruktiver Zu­
gang zu den latenten Sinnstrukturcn zu kennzeichnen. die beide entlang der se­
quenziellen Handlungs- und Lernbegründungen crf olgcn. 

Der durch Holzkamp angebotene theoretische Rahmen beschreibt ein Drei­
eck (vgl. Abb. Lerndreieck). Der lernende bezieht sich vom Subjektstandpunkt 
aus in einer spezifischen Lebenslage und personalen Situicrtheit einerseits auf 
seine sozialen Positionierungen in den speziellen Lehr-Lernverhältnissen. Dies 
lässt sich als Binnenperspektive im Sinne der sozialwissenschaftlichen Herme­

neutik kennzeichnen. Die Binnenperspekti\'e - im Unterschied zur Innenper­
spektive - umfasst jene Konfigurationen, innerhalb derer soziale Subjekte sich 
selbst und ihre \Veit begreifen (vgl. Kellner/Heuberger 1999, 74). Im hier vorlie­
genden Mode)) wäre das einerseits der Bezug des Subjekts auf seine verschiede­
nen sozialen Positionierungen und manifesten gesellschaftlichen Bedeutungs­
strukturen. Andererseits bezieht sich der lernende auf die Bedeutungsstrukturen 
des potenziellen Lerngegenstandes. 

Zugleich wirken in den gesellschaftlichen Verhältnissen, die das Lerndreieck 
rahmen, auch latente Sinnstrukturen im gesellschaftlichen Bedeutungsraum, die 
dem lernenden entzogen sind. Sie lassen sich rekonstruieren und zu den subjek­
tiven Sinnhorizontcn in Beziehung setzen - sowohl hinsichtlich der gegenständ­
lichen Bedeutungsstrukturtransfonnationen al s auch hinsichtlich der Reflexion 
bestehender gesellschaftlicher Lehr-Lernverhältnisse. Auf diese \Veise \vird 
deutlich, welche manifesten und latenten Sinnstrukturen das Lernhandeln leiten 
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und auf \velche Sinnstrukturen/Bedeutungskonstellationen des gesellschaftlichen 
~löglichkeitsraums der Lernende nicht zurückgreift. Möglichkeiten, Grenzen 
und \VidersprUche im Lernhandeln \Verden so Ober einen zugleich verstehenden 
und rekonstrukt i ven Zugang möglich. 

Die Binnenperspektive von1 Subjektstandpunkt auf die sozialen Positionie­
rungen findet sich bei Holzkamp nicht ausgeführt. Hier kann aus der Grounded 
Theory das Strauss'sche Nfodell der „conditional matrix" das methodisch gelei­
tete Verstehen unterstützen. Die acht Matrixebenen reichen von der individuel­

len Handlungsebene Ober organisationale und nationale Strukturen bis hin zur 
Ebene sozio-ökonomischer Strukturen, Normen und Philosophien. f n der sub­
jekt~issenschaftlichen Forschung hat sich ein vereinfachtes FUnf-Ebenen­
Ntodell be\vährt, mit dem das Verstehen der Binnenperspektive vom Subjekt­
standpunkt auf die sozialen Positionierungen im zu untersuchenden Fall unter­
stützt \Verden kann. Es ist die Binnenperspektive auf die 

1. HandlungsgrUnde der Fallakteure. 
2. Beziehungen im Fall, 
3. die Handlungstypik und Grundannahmen in den Handlungen des Falles, 
4. die organisationalen Rahmungen und 
5. die gesellschaftlichen Rahmungen. 

Bedeutungs-Begründungsanalysen erfordern sozial\\'issenschaftliche Theorien, 
„die in ihrem ,dem Subjekt zugekehrten' Aspekt„ (vgl. Holzkamp 1995, 840) 

Bedeutungsanordnungen beschreiben, die als verallgemeinerte Handlungsmög­
lichkeiten den Subjekten gegeben sind. Das können die unterschiedlichsten sozi­
alwissenschaftlichen Theorien auf unterschiedJichsten Ebenen sein, \Vie z. B. 
~1achnheorien, Kommunikationstheorien, i\filieutheorien. i'vfigrationstheorien, 
Lebensführungstheorien. Organisationstheorien. Bi ografietheori en, Lehrtheorien 
usw. Das sind solche Theorien, die so\vohl die im Forschungsprozess gefunde­
nen subjektiven Bezüge auf soziale Positionierungen als auch die rekonstruierten 
Sinnstrukturen einordnen und in ihrem allge1neinen Charok1er verständlich ma­
chen können. Die subjckt\vissenschaftliche Lerntheorie steht zu diesen Theorien 
in keinem Konkurrenzverhältnis, sondern in einem Ergänzungsverhältnis. Die 
historisch konkreten gesellschaftlichen Verhältnisse lassen sich nicht in einer 
Theorie llbbilden. 
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4. BILDUNGSPROZESSFORSCHUNG VOM 
SUBJEKTSTANDPUNKT 

In den vergangenen Jahren \vurdcn zahlreiche pädagogische Lernforschungspro­
jekte auf Basis der subjcl-."1\vissenschaftlichcn Lerntheorie durchgeführt (vgl. zun1 
Überblick Lud\\'ig 2012a u. 2012b). Die Frage, ob damit zugleich eine Bil­
dungsprozessforschung realisiert \\'urde, muss einschränkend bcant\\'Ortct \Ver­
den. Den meisten Untersuchungen, die Handlungs- bz\\'. Lernproblematiken in 
der aktuellen Lebenssituation erforschen wollen, fehlt eine ausreichend lange 
Längsschnittperspektive, um Transformationsprozessc erfassen zu können. 
Obenviegend \\-urden die Anfangsphasen der Bildungs- und Lernprozesse mit 
Blick auf die EnhvicklWlg von Lernbegründungen und Lern\\'iderständcn unter­
sucht. 

Diese Einschränkung besitzen biografische Untersuchungen nicht. Jutta 
Ecarius (2008) \vählt für ihre Untersuchung, in der S\C das Lernen einer Person 
von der Kindheit ausgehend über die gesamte Lebensspanne rekonstruiert, einen 
subjeknheoretischen Zugang. Da1nit fokussiert sie Ereignisse Wld Umbrüche im 
Lebenslauf, die als subjektive Handlungsproblematiken (Holzkamp 1993) Ler­
nen auslösen und über die Biographie hin\veg ein Lebensmotto fiir den subjekti­
ven \Veltaufschluss ausbilden. 

Die Untersuchung nktueller Handlungs- und Lernproblematiken wird in un­
terschiedlichen Bildungskontexten vorgenommen: Lernen in der betrieblichen 
Bildung, beim E-Leaming, in der pädagogischen \Veiterbildung, in der interdis­
ziplinär-,vissenschaftlichen Arbeit, im Rahmen von Alphabetisierungskursen 
US\V_ Rekonstruiert werden die Grenzen und Möglichkeiten für Lernprozesse, 
letztlich die relative Autonomie der lernenden im sozialen Kontext. Untersucht 
werden also Lernbegründungen mit dem Ziel, Lernbegründungstypen (nicht 
Lerntypen) in spezifischen Lernfeldern zu identifizieren. Lernen wird als gegen­
standsbezogener und gesellschaftlich-v.·idersprüchlicher Prozess zwischen selbst­
und f remdbestimmten Lemanf orderungen untersucht. 

Ludwig (2000) untersucht Lernhandlungen Beschäftigter in einem betriebli­
c~en ~~demisi~rungsprojekt. Gefragt \vird nach Lernbegründungen und Lcm­
w1derstandcn) die betroffene Beschäfiigtc in diesem Projektumfeld mit betriebli­
chen Lernanforderungen des Managements entwickeln. Die Untersuchung 
SYLBE (Lud\vig 2010; 20J2c) geht den Lernbegründungen und Lem,viderstän­
den funktionaler Analphabet/inn/cn nach, die sie während ihrer Teilnahme an 
~rundbildungskursen ent\vickeln. Judith Bartei (2009) untersucht Studierende in 
einer -:1'ademie mit dem Fokus auf deren Diskrepanzcrfahrungen. die sie vor 
dem H1ntergrund ihrer Biografie und dem Akademie-Kontext empfinden. 
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Anke GrotlUschen (2003) rekonstruiert in ihrer Untersuchung „\Viderständiges 
Lernen im \Veb''. wie Lerninteressen der Teilnehmenden im Kurs systematisch 
abgebaut y,•erden, Die Lernenden werden in den Kursen allseits bedrängt. Ines 
Langemeyer (2005, 257 f.) untersucht das \\'iderspruchsfeld neuer selbstverant­
wortlicher Lc:hr-, Lernfonnen . Lern- und Bildungsprozesse in BUrgerinjtiativen 
ist der Forschungsgegenstand von Jana Trumann (20 13), 

Peter Faulstich und Petra Grell (2005) fragen danach, \Vie Teilnehmende die 
gestellten Lernanforderungen in Kursen bewältigten. Als Ergebnis finden die 
Autoren verschiedene Lernstrategien im Spannungsfeld von expansivem und de­
fensivem Lernen: zorniges Ver.veigern, nischenaktives Situationsbewältigen, 
lautes Experimentieren, unsicheres Signalisieren, verdecktes Aktiv-Sein us\v. 

(2005. 76 ff.) . 
Die Untersuchung der Lern\vege und Lernstrategien Ober einen längeren 

Zeitraum, der Veränderungsprozesse differenzierter zum Ausdruck bringt, 
kommt bislang zu kurz und stellt ein Forschungsdesiderat dar. Aus der Perspek­
tive der Bildungsprozessforschung 'väre zukUnftig zu fragen, 'Nie tv1enschen in 
bestimmten Lebensverhältnissen und im Kontext lebenslangen Lernens ihre ge­
sellschaftliche Teilhabe enveitern können bz\v. in "velcher \Veise gesellschaftli­
che Strukturen die \Veit- und Selbstverständigung behindern. 
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Lernen vom Subjektstandpunkt? 

Eine kritische Auseinandersetzung mit der 

subjektwissenschaftlichen Lerntheorie Holzkamps 

TOBIAS KONKLER 

Die ursprünglich „Kritische Psychologie", heute zumeist „SubjeJ...nvissenschaft•• 
genannte und von Klaus Holzkamp begründete Strömung der Psychologie' \VUr­

de zu Jerntheoretischen Frageste11ungen in den letzten Jahren zunehmend in der 
Erziehungs\vissenschaft, dort besonders in der Erwachsenenl\Veiterbildung, re­
zipiert und nicht selten als theoretische Hintergrundfolie für qualitative For­
schung zum Thema Lernen benutzt.~ Initialzündung ft.l.r diese lemtheoretische 

Rezeption der Subjektv.·issenschaft in der Erzjehungs\vissenschaft " 'ar die Be­
sch:J.ftigung ntit Holzkamps 1993 erschienenen monumentalem \Verk „Lernen. 
Subjel-..1\vissenschaftliche Grundlegung". Alle subjekt- oder neosubjektwissen­
schaftlichen Beschäftigungen mit dem Thema Lernen bauen auf Holzk.amps 
Theorie auf, auch \venn sie sich in teils sehr elaborierten und beeindruckenden 
\Veiterennvicktungen von ihm unterscheiden.3 Es ist seine Lerntheorie, die zu 

1 Die Subiektwissenschaft ist keineswegs die einziae Vwinnte einer .kritischen Psycho-, - e 

logie'; zu den unterschiedlichen Vcl':i ioncn kritischer Ps_!.chologieo und deren Genese 
siehe Abi 2007. Abi (2007, 161) venveist auch darauf. dass sich Holzkamp im Gegen­
sutz zu marxistischen Traditionen in der Psychoanalyse stärker an der k"Ulcurhistori­

schen Schule orientiert. 
2 Fur einen Überblick llber diese Rczeptionsgeschicbte sei auf den Artikel von Anke 

Grottuschcn in diesem Band \'erwiesen. 
3 kh werde diesen \\'citcrentwicklungcn - 'cnvicsen sei hier nur auf die Arbeiten \ ·On 

Grot!Uschen 2010, Fuulstich 20 J 3. Ludwig & Fnulstich 2004. Lud'' ig 2012 und faul­

stich 2013 - und ihren Auseinandersetzungen mit und \\'eitcrentwicklung von Holz-


