PeTER FauLsTicH (Hg.)
Editorial

" Lerndebatten
Die Universitit ist traditionell der hervorragende Ort fitr Theoriebildung, Ohne

diese konnen weder Forschung noch Lehre ihre Funktionen und diie in s_ie ge- Phanomenologische, pragmatistische und kritische Lerntheorlen
setzten gesellschaftlichen Erwartungen erfiillen. Zxx*Lscthl 'l"hf.'_f:inE. wissen- In der DIskussion
schafilicher Forschung und universitirer Bildung besteht ein .unlt:fsbares I;’:and.

Auf diesen Zusammenhang soll die Schriftenrethe Theorie Bilden wieder

aufmerksam machen in einer Zeit, in der Effizienz- und Verwertungsimperati-

ve wissenschaftliche Bildung auf ein Bescheidwissen zu reduzieren drohen

und in der theoretisch ausgerichtete Erkenntnis- und Forschungsinteressen

durch praktische oder technische Niitzlichkeitsforderungen zunehmend dele-

gitimiert werden. Der Zusammenhang von Theorie und Bildung ist in beson-

derem MaRe fiir die Erzichungswissenschaft von Bedeutung, da Bildung nicht

nur einer ihrer zentralen theoretischen Gegenstinde, sondern zugleich auch

eine ihrer praktischen Aufgaben ist. In ihr verbindet sich daher die Bildung

von Theorien mit der Aufgabe, die Studierenden zur Theoriebildung zu befi-

higen.

Die Reihe Theorie Bilden ist ein Forum fiir 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 transdisziplinire Ansitze dokumentieren.

Die Reihe wird herausgegeben von Hannelore Faulstich-Wieland, Hans-
Christoph Xoller, Karl-Josef Pazzini und Michael Wimmer, im Auftrag der er-
ziehungswissenschaftlichen Fachbereiche der Universitiit Hamburg.
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Vorwort

Wit legen aus unterschiedlichen Perspektiven Beitrdge zur Diskussion des Prob-
lems ,,Lernen* vor. Lange wurde die wissenschafiliche Debatte iiber Lernen do-
miniert von der Traditionslinie Behaviorismus — Kognitivismus — Konstrukti-
vismus und entsprechend von der Tradition der .,pddagogischen Psychologie®
okkupiert. Demgegenliber breitet sich eine Kritik an reduktionistischen Lernthe-
orien in der Erziehungs- und Bildungswissenschaft immer weiter aus, je deutli-
cher wird, dass naturwissenschaftlich inspirierte Konzepte und ihre unterstellten
Kausalitdtsannahmen und Herstellungsillusionen der Komplexitdt menschlichen
Lernens nicht gerecht werden. Das meint nicht, dass behavionstische, kognitivis-
tische oder konstruktivistische Ansitze schlicht faisch wiren. Gepriift werden
muss jedoch ihr Geltungsanspruch bzw. ihre Begrenztheit (zu einigen der fol-
genden Grundiiberlegungen vgl. Faulstich 2013).

Demgegenilber kann die Reichweite philosophischen Denkens (ber Lernen
weiter zurlickverfolgt werden bis zu den Vorsokratikern und den — wenn auch
marginalen - AuBerungen bei Kant, Fichte, Hegel oder Marx. AulBerdem ist eine
hermeneutisch-phinomenologische Denkrichtung seit Dilthey und bei Husserl
belegbar. Die Traditionslinien sind spitestens seit der Ebbinghaus-Dilthey-
Kontroverse auseinander gedrifiet. Zudem ist im Anschluss an Dewey eine
pragmatistische Konzeption entstanden. Wir untersuchen. ob es eine itbergrei-
fende Diskussion dieser Konzepte untereinander tberhaupt noch geben kann.

Lemen kann verstanden werden als Akt der Erkenninis, als ein Zur-
Kenntnis-Nehmen eingespannt in das Verhélinis von Erfahren und Begreifen.
Bezlige zum Handeln werden in den verschiedenen Theorien deutlich unter-
schiedlich gefasst. Einen Rahmen daflir kdnnte z.B. eine Theorie der Tatigkeit
bieten, welche den Zusammenhang von Wahrnehmen, Denken und Handeln mo-
delliert. Es geht beim Lernen darum, durch Erfahrung interne, in sich drehende
Kreisliufe des Denkens zu ffnen und das Neue zuzulassen. In den Routinen
menschlicher Aktivititen brechen Lilcken auf, aus denen Widerfahrnisse aufiau-
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Subjektwissenschaftliche Lerntheorie und
empirische Bildungsprozessforschung

JOACHIM LUDWIG

1. VON DER BILDUNGSTHEORIE ZUR EMPIRISCHEN
FORSCHUNG UND ZURUCK

In diesem Beitrag wird erstens der ,,Subjektstandpunkt als Subjekimaodell der
Holzkamp'schen Lerntheorie und als spezifische Forschungsperspektive vorge-
stellt, die das Verh#ltnis von subjektivem Sinn und Sinnstruktur in den Blick
nimmt. Zweitens wird die These begriindet, dass der Subjektstandpunkt Ertrige
fiir eine empirische Bildungsprozessforschung besitzt. Dies ist zun&chst eine un-
gewbhnliche These, denn Ublicherweise wird der Bildungsbegriff vom Lernbe-
griff abgegrenzt. Lernforschung steht auch iberwiegend flir Leistungsmessung
sowie Kompetenzerwerb und nicht fllir Bildungsprozesse. Das kann sich dndern,
wenn man die Perspektive einer kognitionstheoretischen Lernpsychologie ver-
ldsst und Lernen als soziales Handeln versteht. Moglich wird damit eine pddago-
gische Lernforschung oder eine Bildungsprozessforschung.

Bildungstheoretiker sind zunehmend an einer empirischen Fundierung bil-
dungsphilosophischer Fragestellungen interessiert. Das ist nicht nur der aktuellen
forschungspolitischen Lage geschuldet, in der die sogenannte Bildungsforschung
soziologischer und psychologischer Provenienz die Bildungstheorie in Begriin-
dungsndte versetzt. Griinde sind auch im Theorie-Empirie-Verhiltnis gfgfb"{m
Wer itber Bildung forschen will, braucht eine theoretische Vorsteliung von Bil-
dung, Wer nicht empirisch forscht, bleibt bei der Diskussion verschiedener theo-
retischer Vorstellungen stehen. Der Diskurs tendiert in der Folge zum Austausch
normativer Festlegungen zur Bildung. (Damit soll nicht der Bi[dungsdlikui’s Z"
Kategorialen Fragen der Bildungstheorie abgewertet werden.) Um eine Redukti-
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on auf die Auseinandersetzung liber die ,,richtige" Bildung zu vermeiden, ist ¢f-
ne empirische Forschung erforderlich, die bildungstheoretisch fundiert ist. Im
Unterschied zur sogenannten Bildungsforschung, die sich auf die Bedingungen
und Folgen padagogischer Interventionen konzentriert und fir dic der Bildungs-
prozess eine Blackbox bleibt, kann eine bildungstheoretische Bildungsforschung
Bildungsprozesse untersuchen. Die Bildungsprozessforschung umfasst neben
den Bildungsprozessen und ihrer funktionalen Leistungsseite auch Bildung als
Kritik an den gesellschaftlichen Verhaltnissen und als Selbstkritik

Diese Problemstellung greift z. B. der Diskurs zur transformativen Bildung
auf (vgl. Koller/Marotzki/Sanders 2007; Koller 2012). Zicl ist cine bessere empi-
rische Fundierung von Bildungsprozessen. Emne empirische Untersuchung von
Bildungsprozessen kdnnte

e gesellschafthche Zugangschancen, Zwangsverhilinisse und Widerspriiche in
Lemn- und Bildungsprozessen untersuchen und die Weltvergessenheit der
Bildungsforschung reduzieren,

» sich starker als bisher gegentber der bestehenden Vielfalt empirisch vorfind-
barer Lern- und Bildungsprozesse o6ffnen,

o e¢in wichtiger Beitrag zur erzichungswissenschaftlichen Grundlagenfor-
schung sein, deren Ausweitung seit langem angemahnt wird,

o bessere Anschiussmdglichkeiten an eine interdisziplindre Forschung eroff-
nen.

In einer empinschen Perspektive wird Bildung nicht substantialistisch als Entfal-
tung innerer Krifie verstanden, sondern als ein responsives Geschehen, das be-
ginnt, um auf Storungen der vorhandenen. individuellen Ordnungskonzepte zu
antworten (Koller 2007, 71). Bildung kann dort beginnen, wo etwas Unverstan-
denes, Fremdes die eigene Ordnung des Subjekts infrage stellt. Das Subjekt kann
dann, muss aber nicht, in solchen Situationen, Selbst- und Fremdverstindi-
gungsprozesse ausfithren. Damit stellt sich die Frage, wie dicse Fremdheitserfah-
rung sowohl empirisch als auch bildungstheoretisch so gefasst werden kann, dass
die Bedingungen und Verlaufsformen tatsachlicher Bildungsprozesse untersucht
werden konnen (vgl. Koller 2012, 15).

Die bildungstheorctische Rede vom Wahren und Héchsten, vom Eigentli-
chen und Kem hat in der Vergangenheit die Differenz zwischen Bildungsziclen
einerseits und deren gesellschaftlicher Realisierung andererseits zu wenig aufge-
griffen. Die Versuche zur Realisierung der pidagogischen Anforderung an den
Zogling, sich seiner selbst bewusst zu werden und iiber seine Stellung zur Welt
nachzudenken, ldsst die empirsche Untersuchung der geselischaftlichen Bedin-

gungen, Mdoglichkeiten und Zwiinge in den Hintergrund treten (vel. Anhalt
2009, 33). Anhalt plédiert fir die Untersuchung der empirisch gegebenen gesell-
schaftlichen Bedingungen und schligt daflir die Berlicksichtigung des Lembe-
griffs vor. Die subjektwissenschaftliche Lerntheorie kann dafur einen geeigneten
Ausgangspunkt bieten.

2. BILDUNG UND LERNEN

Bildung wird im Folgenden ganz allgemein als Prozessierung des menschlichen
Welt- und Selbstverhiltnisses definiert. Der Bildungsbegriff wird in den meisten
bildungstheoretischen Diskursen gegeniiber dem Lernbegriff sowohl abgegrenzt
als auch zugleich angeschlossen. Lernen wird als die Aufnahme, Aneignung und
Verarbeitung neuer Informationen gefasst, wihrend Bildungsprozesse als Lern-
prozesse htherer Ordnung verstanden werden, bei denen auch der Modus der In-
formationsverarbeitung sich grundlegend #ndert (vgl. Koller 2012, 15 im An-
schluss an Marotzki).

Die Transformation grundlegender Strukturen des Welt- und Selbstverhéit-
nisses ist demnach das Spezifische transformatorischer Bildung — im Unter-
schied zu einfachen Lernprozessen. Fur Nohl ist die Unterscheidung zwischen
Bildung und Lernen vor allem fir empirische Untersuchungen erforderlich:

+Diese scharfe Unterscheidung zwischen Lemnen und Bildung ist gerade in der empin-
schen Forschung notig. denn sic muss das Datenmaterial ja dem einen oder anderen inler-
pretativ zurechnen,” (Vgl. Nohl §. 147 in diesem Band)

Bildunz und Lernen werden in dieser Form als zwei separate Prozesse identifi-
ziert, die empirisch unterscheidbar sind. Dem Lernprozess werden einfache I.]l:ld
Uberwiegend innerpsychische Operationen zugeschrieben, wihrend dem Bil-
dungsprozess libergeordnete Strukturbildungsprozesse zugeordnet 'arf:rdf:nr .ES
entsteht ein Stufenmodell zum Verh#ltnis von Bildung und Lernen, das Tradition
im bildungstheoretischen Diskurs hat:

Bei Marotzki (1990) wird Bildung als Transformation der Selbst- ‘
referenz untersucht, wihrend Lemen als kontinuierlicher Enverb vmjl Wissen
und Kénnen innerhalb einer gegebenen Selbst- und Weltreferenz, d. h, mner'haib
eines gegebenen (Orientierungs-) Rahmens betrachtet wird (vgl- an rriarouk: an
schlieBend u. a.: Nohl 2006, Rosenberg 2012). In shnlicher Welse deﬁnlilrt
Meucler (2009) Bildung als bewertetes und bewertendes L:crnen. Lemen ste ff
dagegen eine individuelle kognitive Plattform dar, auf der Bildungsprozesse au

und Welt-
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bauen kdnnen. Auch Ahtheit und Dausin (2005, 567) verstehen den Lernbegriff
als kleinrdumiger im Vergleich zum vielschichtigen Bildungsbegriff, der auf
iibergeordnete sowohl individuelle als auch kognitive Formationsprozesse und
daraus resultierenden Bildungsgestalten bezogen ist. In Schulzes (2007) Stufen-
modell sind es die Komplexitdt und Langfnstigkeit, dic Lernen und Bildung un-
terscheiden. Bildung versteht er als cinen langfristigen und komplexen Lernpro-
zess. Solche langfristigen Lernformate finden im biografischen oder im schuli-
schen Lernen statt (2007, 143). Den Bildungsprozess zeichnet aus, dass der Ler-
nende das angeeignete Wissen in cigene welterschhieende Aktivitdten libersetzt
und damit neue Erfahrungen (155) erhilt. In diesen Prozessen wird einerseits
Mehrdeutigkeit befordert und andererseits in umfassendere Konstruktionen tiber-
fiihrt ([dee der Menschheit, der Vernunfl ete.).

Diese Stufenmodelle sind nachvollziehbar, wenn man den Mainstream psy-
chologischer Lerntheonen betrachtet. Dort wird Lemen nach dem Informations-
verarbeitungsmodell als eine innerpsychische Operation betrachtet, der vor-
nehmhch Memonerungs- und Akiualisierungsfunktionen zugeschrieben werden
(vgl. Ludwig 2012a, 84 {.). Lemen gilt vor allem als bedingter Prozess. Psycho-
logische Lemforschung zielt auf die Optimicrung von Steuerungspotcnzialen
gegenitber dem Lemen. Somit ist nachvollziehbar, dass Bildung von diesem
Lembegnff abgegrenzt werden soll.

Was allerdings an diesemn Stufenmodell befremdet, ist die Vorstellung, Ler-
nen und Bildung seicn empirisch zwei 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, ber denen zum Teil Lernen und zum Teil Bildung als Begriff fir Er-
kenntnisgewinnung und Selbstreflexion verwendet wird. Dabet ist Lernen der il-
tere Begriff, der seit Platon und Aristoteles als Begnff fir Erkenntnisgewinnung
genutzt wird (vgl. Lorenz/Schroder 1980). Gahlich und/ Zirfas (2007) lesen die-
se Reflexionen zum Lemen als eine ., Theorie der Selbstreflexion, der Selbstbe-
lehrung und Selbstverdnderung” (61). In der Aufklarung wird der Lembegriff
parallel zum Bildungsbegnfl verwendet und steht dort bei Rousseau fiir eine
selbststandige Ttigkeit, bei Kant zusammen mit Bildung als ,.ein Humanum
schlechthin™ (Lorenz/Schréder 1980, 244), mit dem der Mensch ihn auszeich-
nende Fahigkeiten erwirbt, Durch die EinfGhrung eines psychologischen Lemn-
begriffs um 1900 wird diese Perspektive erst verindert und auf beobachibare
Verhaltensweisen verengt (vgl. Faulstich 2008, 35). Im Kern geht es um dic

Auseinandersetzung zwischen einer experimentellen und verstechenden Psycho-
logie. Sie lasst sich in Ebbinghaus’ Aufsatz . Uber die erklirende und beschrei-
bende Psychologie* (1896) anschaulich illustrieren, der eine Erwaderung auf

Diltheys Kritik an der ,herrschenden Psychologie* ist (vel. Winkel v, a,
2006, 20 £.).

Statt Lernen und Bildung als ein Stufenmodell zu konzipieren, erscheint es
angebracht, Bildung und Lernen als differente Diskurse bzw, Perspektiven auf
cin und denselben Prozess der Welt- und Selbstverstindigung zu fassen: Der
Bildungsbegriff reflektiert mehr die gesellschaftlichen Normen und Ergebnisse
der Selbstbildung, der Lernbegriff mehr die Prozesse der Selbstbildung. Dieses
als Perspektivendifferenz charakterisierbare Verhiltnis von Bildung und Lemen
l4sst sich mit solchen Lerntheorien begrlinden, die Lernen als soziales Handeln
konzipieren: phdnomenologische, pragmatistische, interaktionistische und sub-
jektwissenschaftliche Lemntheorien, Flir eine Bildungsprozessforschung liefe
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) fir eine empirische Untersu-
chung von Welt- und Selbstverstdndigungsprozessen skizziert werden.

3. ZUR BILDUNGSTHEOQORETISCHEN UND EMPIRISCHEN
RELEVANZ DER SUBJEKTWISSENSCHAFTLICHEN
LERNTHEORIE

3.1 Subjektstandpunkt als Weltbezug

Holzkamps Ausgangspunkt fiir seine Theoretisierung des Lernens ist die ,.Welt-
losigkeit* der psvchologischen Lerntheorien. Diese Weltlosigkeit in Gestalt in-
nerpsychischer Lerntheorien mochte er Uiberwinden und Lernen als mdglichen
~Zugang des Lernsubjekts zur sachlich-sozialen Welt gesellschaftlicher Bedeu-
tungszusammenhénge verstidndlich" (Holzkamp 1993, 118) machen. Obwohi
Holzkamp in seinen lerntheoretischen Reflexionen den Begriff Bildung nicht
verwendet, ist seine gesamte Lerntheorie dem Problem der Subjckt—WEif-
Relation und ihrer lernenden ErschlieBbarkeit gewidmet. Holzkamp greift damit
zentrale Fragen der Bildungstheorie auf. Die Art und Weise der ,,Selhsn*ers:ﬁn-
digung" (Holzkamp 1995, 834) der Menschen in ihrem gesellschaftlichen E.:?n-
text gilt ihm als zentrales Anliegen subjektwissenschafilicher Furschuflg- Seine
Lerntheorie hat den Charakter eines theoretischen Rahmens, mit d‘e.m sich Lemn-
handlungen in spezifischen gesellschaftlichen Verhdltnissen empirisch untersu-
chen lassen: Eine vorgefertigte Systematik der Art und Rcihenfn]g'e der Lem-
handlungen Iisst sich seiner Ansicht nach nicht aufstellen, sundern ls:t LJiur em-
pirisch zu gewinnen™ (Holzkamp 1993, 247). Holzkamp bietet mit seinetl wee:

e Wi P e it B . —
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retischen Rahmen interessante theoretisch-empirische Perspektiven fiir eine Bil-
dungsprozessforschung.

Mit dem Zugang des Subjekts zur sachlich-sozialen Welt gesellschaftlicher
Bedeutungszusammenhidnge ist der Subjekistandpunkt eingefiihrt:

.Wenn ich von den Griinden eines anderen rede, dann rede ich immer von seinen Griinden
fir semn Handeln, also nehme ich dabei seinen Subjektstandpunkt ein. Der ,Subjekistand.-
punkt® ist entsprechend nicht cinfach mein Standpunkt, sondern ,je mein* Standpunkt, also
als ,verallgemeinerter Subjcktstandpunkt® eine spezielle Modalitat des sozialen und sach-
lichen Wirklichkeitsaufschlusses.” (Holzkamp 1996, 118)

Der Mensch verhélt sich zu sich, zu den anderen und zur sachlich-sozialen Weit
dber seine Handlungen. Holzkamp versteht individuelles Handeln als {iber Be-
deutungen gesellschaftlich vermitteltes Handeln. Bedeutungen entstehen tiber
Handlungen als Verbindung der individuellen Existenzsicherung (Holzkamp
1983, 237) mit der gesellschaftlichen Produktion im Rahmen und auferhalb ge-
sellschaftlich organisierter Arbeit (Holzkamp 1983, 233 f).

w~Menschliches Handeln in seiner subjekthaft-aktiven Charakteristik 1st also keine blo8
formale Angelegenheit wechselseitiger Handlungsinterpretationen o. 4., sondemn realisiert
sich als soiches notwendig in der EthGhung der subjektiven Bedingungsverfiigung/
Lebensquahtat, d. h. in der Uberschreitung der Sphare bloB sozialer Interaktion durch Ver-
inderung pegenstandlich-gesellschaftlicher Lebensbedingungen und, daniber vermittelt, in
der Entfalrung der subjektiven Lebensqualitit ** (Holzkamp 1986, 396)

Handlungen sind bei Holzkamp durch das a priori charaktenisiert, dass der
Mensch sich nicht bewusst selbst schaden kann (vgl. 1983, 350), d. h. er kann
sich mcht bewusst selbst widersprechen, nicht bewusst im Widerspruch zu den
eigenen Bediirfnissen und Interessen stehen, die auf eine verallgemeinerte Form
gesellschaftlicher Teilhabe und die Erweiterung der Lebensqualitat im Rahmen
der gesellschafilichen Méglichkeiten zielen. ,Die Verfiigung des Individuums
uber seine eigenen Lebensbedingungen in Teilhabe an der Verfligung (iber den
gesellschaftlichen ProzeB 146t sich als ,personale Handlungsfihigkeit* charakte-
nsieren” (Holzkamp 1983, 241). Handlungsfahigkeit reprisentiert vom Subjekt-
standpunkt aus gesehen einen ausrerchenden Stand an der Verfugung iber Le-
bensbedingungen (Holzkamp 1987, 15), die das Subjekt als individuelle Bedeu-

tungshorizonte oder Wissen iber die Welt reprasentiert und aus dem e¢s zufrie-
denstellende Handlungspramissen ableiten kann.
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Demgegenitber sind individuelle Handlungsproblematiken ein Ausdruck subjek-
tiv eingeschriinkt empfundener Verfligung tiber gesellschaftlichen Maglichkei-
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 Welt ,bestehen zwar nicht unabhingig von ihrer Erfahrbarkeit
durch Menschen Uiberhaupt, aber unabhiingig davon* (Holzkamp 1993, 220), ob
der Einzelne sie erfahren hat. Andererseits ist zu berlicksichtigen, dass den Men-
schen die gesellschaftlichen Md&glichkeiten nicht in gleicher Weise zur Verfii-
gung stehen, Dies reicht bis hin zu Machtverhiltnissen, in denen Menschen
durch manifeste und latente Strukturen (FGL 2004, 17) von bestimmtem Wissen
und Handlungsmbglichkeiten ausgeschlossen werden. Welche gesellschaftlichen
Bedeutungen zugdnglich sind, hingt wesentlich von der sozialen Position der
Menschen ab, Holzkamp (1983, 197) unterscheidet dret Ebenen, mit denen er
das Verhilmis von individueller Existenzsicherung zum gesellschafilichen Kon-
text zu fassen sucht, Die erste Ebene bildet den gesellschafistheoretischen Rah-
men als arbeitsteilige Gesamtstruktur des gesellschaftlichen Lebens, Der einzel-
ne Mensch bezieht sich jedoch nicht auf die gesamte Gesellschaft, sondern nur
vermittelt (iber bestimmte soziale Positionen, die historisch variabel sind. Auf
dieser zweiten Ebene werden die gesellschaftlichen Mdglichkeiten der individu-
ellen Existenzsicherung zum Ausdruck gebracht. Soziale Positionen (z. B. Beru-
fe oder Milieus) sind Lebensumstinde in ihrer historischen Bestimmtheit, die je
nach Position unterschiedliche Teilhabemtglichkeiten bieten. Durch die Positien
sind die Art des Beitrags zur gesellschaftlichen Lebensgetﬁnnungf‘ﬁxislen?-
sicherung sowie der Einfluss auf den gesetlschafilichen Prozess vermitielt. D!e
dritte Ebene bildet schlieBlich die individuelle Lebenslage. Sie bezeichnet die
Art und Weise, wie der Mensch — vermittelt Oiber die soziale Position - mit d:en
gegenstindlich-sozialen Verh#ltnissen in Kontakt kommt. Die Lebentsliﬂge tst
«eine bestimmte standortabhéngige Konkretion der Beziehung des ]m;!mduums
zu gesellschaftlichen Positionen und umfaBt damit auch das ,Noch-Nicht* oder
‘Nicht-Mehr* der Realisierung von bestimmten Positionen™ (ebd. 197). .

Individuen stehen in Mdglichkeitsbeziehungen zu den gesellschaftlichen Be-
deutungsstrukturen und zu sich selbst — haben also die Freihr:i’t,' Har}dlungsa]t:c;;
nativen zu wihlen (ebd. 345). .Meine™ relative Handlungsfihigkeit bﬁﬁ?.“;;n
das Verhiltnis von verfligbaren und noch nicht verfligbaren E'ESE!IECh_a hlcs
Handlungsmbglichkeiten (¢bd. 335). Holzkamp interessicren die Distoriss? o
zifischen Formierungen und Behinderungen in dem individuellen VETS:UC t; s
fUgung tiber die Lebensbedingungen zu erhalten (ebd. 202 £} Lemenl‘;- E:aﬂlich
als eine spezifische Handlungsweise, um die Verfligung ber geselisc
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gegebene Handlungsmoglichkeiten zu erweitern. Mit den Moglichkceitsbezie-
hungen zwischen den subjektiven Bedeutungshorizonten und den gesellschafili-
chen Bedeutungsstrukturen wird der Subjekistandpunkt als relationales Subjekt-
modell kenntlich pemacht, das ohne feststehende Eigenschaften der Individuen
auskommt (vgl. Scherr 2012, 102).

Den im Alltagshandein gegebenen Handlungsproblematiken kann der Ein-
zelne ausweichen, womit er in der Unmittelbarkeit der Situation verhaftet bleibt
(restnktive Handlungsfihigkeit), oder er kann versuchen, ihre Widersprichlich-
keit und Problematik lernend zu liberwinden (verallgemeinerte Handlungsfihig-
keit). Restriktive Handlungsfahigkeit 1st die — aufgrund der Alternative ,,verall-
gemeinerte Handlungsfahigkent™ — erfahrbare widersprichliche Lebensthematik
innerhalb .je meines' subjektiven Moglichkeitsraums im Medium von Hand-
lungsbegriindungen (Holzkamp 1990, 35). Widerspruchsverhiitnisse bestehen
nicht zwischen restriktiver und verallgemeinerter Handlungsfihigkeit. Vielmehr
ist die restnktive Handlungsfihigkeit in sich widerspriichlich, weil hier das Ar-
rangement mit den herrschenden Verhiltnissen zugleich mit Selbstschadigung
und eingeschrénkter Teithabe/Verftigung iiber die Lebensbedingungen verbun-
den ist (Holzkamp 1990, 39). Der Mensch kann sich also selbst schaden und im
Widerspruch zu seinen Interessen stehen — nur bewusst kann er sich nicht selbst
schaden.,

Restrikiive versus verallgemeincrte Handlungsfahigkeit ist keine intersubjck-
tive Typologie oder gar ein Personlichkeitsmerkmal, sondemn eine intrasubjekti-
ve Handlungsaltemnative (Holzkamp 1990, 37 u. 44). Die Alternative restriktive-
verallgemeinerte Handlungsfahigkeit stellt sich jedem Menschen tmmer wieder.
namlich dann, wenn aufgrund ciner aktuellen Einschrinkung (Bedrohung der
Handlungsfihigkeit) die subjektive Handlungsnotwendigkeit zur Uberwindung
der Bedrohung besteht (ebd. 38).

Die hier skizzierte ,,\Welt- und Selbstbeziehung™ (Holzkamp 1983, 237 ) re-
flektiert die gesellschafiliche Vermiiteltheit des Handelns, Sie ldsst sich als Sub-
jektstandpunkt in zweifacher Weise zusammenfassen.

Erstens stellt sich vom Subjektstandpunkt aus die Welt nicht als Bedingung
dar, die menschliches Handeln bedingt oder bewirkt, sondern als ein Bedeu-
tungszusammenhang, der die gesellschafilich gegebenen Handlungsmaglichkei-
ten und Grenzen reprasentiert. Gegenstindliche Bedeutungen sind die Vermitt-
lungsebene zwischen der sachlich-sozialen Welt und dem individuellen Handeln
(vgl. Holzkamp 1993, 207). Das Subjekt ist nur denkbar in scinemn handelnden
Bezug zur sachlich-sozialen Welt als gesellschafilicher Raum von Handlungs-
moglichkeiten und -begrenzungen. Der Subjektstandpunkt bezeichnet ein Sub-
Jekt, das nicht von gesetzten Bedingungen gelenkt wird (z. B. von duBeren An-
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reizen oder von innen-auBen gesetzten Selbstwirksamkeitserwartungen), Viel-
mehr erfiihrt das Subjekt die Welt Uber seine Handlungen als bedeutungsvoli und
entwickelt innerhalb dieser gesellschaftlichen Bedeutungskonstellationen flir
sich selbst Bedeutungs-Begriindungszusammenhinge, aus denen es Handlungs-
primissen ableitet und so Handlungsfithigkeit begriindet, Insofern die gesell-
schaftlichen Bedeutungskonstellationen immer als Méglichkeitsbeziehung gege-
ben sind, kann der Mensch auftretenden Handlungsproblematiken auch auswei-
chen und sich in den gegebenen Verhiltnissen ,einrichten, was zu einer restrik-
tiven und widerspritchlichen Handlungsfihigkeit fithrt, mit der die eigenen inte-
ressen behindert und die beschrinkenden Lebensverhéltnisse gestiltzt werden.
Zweitens ist der Subjekistandpunkt der biographische Ort, an dem sich der
Mensch mit seiner Lebenslage und sozialen Position aktuell befindet und von
dem aus er sich selbst und die Welt betrachtet, seine personale Situiertheit findet,
Manche soziale Situationen sind ihm zuginglich, andere nicht. Mit diesen Situa-
tionen treten die andern Menschen von ihrem Standpunkt aus zur Welt, Weil erst
durch die personale Situiertheit der anderen die eigene Situiertheit, die eigene
Welt- und Selbsterfahrung reflektierbar wird, ist der Subjektstandpunkt und die
mit ihm verbundene personale Situiertheit ein genuin soziales Konzept (vgl.
Holzkamp 1993, 264). Bedeutungen entstehen im Sinne der Kritischen Psycho-
logie nicht allein durch wechselseitige Handlungserwartungen, sondem im Zu-
sammenhang mit historisch-konkreten Formen gesellschaftlicher Produktion und
Reproduktion. Bedeutungen sind also nicht beliebig, sondern Ausdruck kulturel-
ler, politischer, sozialer und skonomischer Verfasstheit der Gesellschaft, Uber
die Verwendung und Konstitution von Bedeutungen sind die Subjekte gesell-
schafilich vermittelt, sind sie gesellschaftliche Subjekte. ,.Meine™ subjektive
Moglichkeit steht also nicht im Gegensatz zur ..objektiven Charakteristik®, zu
den historisch-konkreten verallgemeinerten Strukturen, sondern liisst sich nur als
Verhiltnis zu den gesellschaftlichen Lebensverhdlmissen begreifen und verste-
hen. Die unterschiedlichen Weltdeutungen bzw. Sicht- und V erhaltensweisen der
Menschen werden ..als unterschiedliche Formen subjektiver Realisierung ge-
meinsamer Verflgungsmoglichkeiten begreifbar® (FGL 2004, 11). Wie ich die
Jeweilige Situation erfahre, hiingt von der ,Erfahrung der eigenen Zeitlichkeit
und Geschichtlichkeit* (Holzkamp 1983, 336) ab. Die Subjekthaftigkeit 'ist als
wIntentionalititszentrum zugleich das Zentrum, von dem aus ich mein eigenes
Leben als ProzeB, damit auch meine eigene Vergangenheit, in bewuBtem Verhal-
ten zu mir selbst habe™ (Holzkamp 1983, 336). Die Subjekthaftigkeit bestimmt,
wie gesellschafiliche Handlungsmdglichkeiten aber auch die eigenen Fahigkei-
ten erfahren werden: Als Bedrohung und Zwang oder als Herausforderung mit
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dem Ziel der Uberwindung der Handlungsproblematik und der Erweiterung ge-
sellschaftlicher Teilhabe.

Es sollte deutlich geworden sein, dass Holzkamp immer das Verhiltnis von
Subjekt und sachlich-sozialer Welt reflcktiert und mut der Kategoric ,,Subjekt-
standpunkt nicht etnem Individualismus das Wort redet. Genauso wenig kann
man ihm einen platten Objektivismus vorwerfen, weil er den Weltbezug vom
Subjekt aus im Medium des Bedeutungs-Begriindungsdiskurses thematisiert.
Seine Intention ist ¢s, die klassische Dualitit von Subjekt und Objekt, von Geist
und Kérper, von Strukturontologie und subjektiv belicbiger Offenheit zu tber-
winden.

Es ergeben sich damit verschiedenc Anschliisse an dhnliche Theorickonzep-
te. Zum Beispiel an Husserl, der den Menschen nur in Bezug zur realen Umwelt
fur denkbar halt, in der er sich ,leibhaft" bewegt und cinen Standpunkt ein-
nimmt. Objektivitit entsteht, indem die Anderen dicselben Gegenstinde erfahren
und ihnen Geltung verleihen (vgl. Husserl 1973). Anschliisse sind zum Beispiel
auch an kulturtheoretische Praxistheorien moglich, die das Soziale ebenfalls
~hicht in der .Intersubjektivitdt’ und nicht in der ,Normgeleitetheit*, auch nicht
in der ,Kommunikation® [...] suchen, sondem in der Kollektivitit von Verhal-
tensweisen, die durch ein spezifisches ,praktisches Kénnen* zusammengehalten
werden: Praktiken bilden somit eine emergente Ebene des Sozialen, die sich je-
doch nicht ,in der Umwelt' ihrer kdrperlichmentalen Triiger befindet* (Reckwitz
2003, 289).

Die substanzielle Prifung von Anschlussmdglichkeiten zwischen diesen
Theonekonzepten erscheint mir ertragreicher als neo- subjektwissenschaftliche
Weiterentwicklungen in emnzelnen Schulen (vgl. z. B. Grotliischen 1n diesem
Band). Staut Schulenbildung (was im Verlauf des Grotlischen-Beitrags entgegen
der Ankindigung nicht passiert) sollte theoretische Differenzierung angesagt

sein. Es geht schlieBlich weniger um die Verteidigung von Theorien als vielmehr
um deren Kntik und Weiterentwicklung.

li———
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3.2 Der lerntheoretische Rahmen:
Grundbestimmungen des Lernens

Lernhandlungen nehmen nach Holzkamp ihren Ausgangspunkt in Handlungs-
problematiken, indem siec Handlungsproblematiken zu Lemnproblematiken ma-
chen. Lernen wird als eine spezifische Form sozialen Handelns verstanden, bei
der die urspriingliche und primtre Alltagshandlung zur Bezugshandlung wird. Er
geht mit seiner Lerntheorie der Frage nach, wie Menschen, die sich in bestimm-
ten Handlungssituationen nur eingeschrinkt handlungsfihig fihlen, sich iiber
Lemen wieder mehr Klarheit verschaffen kdnnen bzw. wie sie sich in wider-
spriichliche Lernbegrindungen verstricken oder Lernen ganz vermeiden.

Die Lernhandlung zeichnet sich gegeniliber der problematisch gewordenen
Bezugshandlung durch eine spezifische Lernhaltung aus, d. h, der Zielbezug der
Handlung wird suspendiert, Distanz und Dezentrierung gegeniiber der Handlung
werden gewonnen (Holzkamp 1993, 184). Lernen ist so gesehen eine spezifische
— reflektierte — Form sozialen Handelns, mit der die Handlungsproblematik als
Unmittelbarkeitsverhaftetheit in den vorhandenen Lebensverhdltnissen tiber-
wunden werden soll. Der Begriff der Handlungsproblematik korrespondiert hier
mit bildungstheoretisch verwandten Begriffen wie Krise, Handlungskrise, kriti-
sches Ereignis, Irritation, Zielspannungslage usw., also Begriffen, die einen Be-
deutungskonflikt oder fehlende Bedeutungshorizonte beschreiben. Diese thema-
tischen Lernaspekte stehen im Vordergrund der Holzkamp’schen Lerntheorie
und nicht die operativen Lernaspekte (sog. Lernstrategien). Intentionales Lemen
wird als beabsichtigtes Lernen verstanden, das die Absicht verfolgt, einen feh-
lenden oder nicht tiberblickbaren Begrilndungszusammenhang (wieder-}herzu-
stellen. Intentionalitéit umfasst bei Holzkamp keine kognitiv-rationale Zielver-
folgung im Sinne eines handhabbaren Prozesses (Ziele wiren Bestandteil des
operativen Lernaspekts, nicht des thematischen). Im Gegenteil: Lemnen wird mit
Blick auf den im Vordergrund stehenden thematischen Lemnaspekt als offener
und prinzipiell unabgeschlossener Prozess verstanden, dessen Ergebnis nicht
vorhersehbar ist, ‘

Holzkamp entwickelt seine Lemntheorie auf der Basis des von ihm beschrie-
benen Welt- und Selbstverhiltnisses als Zugang zur sachlich-sozialen Welt von
drei Perspektiven aus, Aus der Perspektive

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

Die wohl interessanteste Frage ist, wann jemand zu lemen beginnt. Holzkamp
konzipiert die Antwort als ,Erfahrung emer Lemdiskrepanz' (Holzkamp
1993, 211) im Kontext des primaren Handlungszusammenhangs. Die empfunde-
ne Handlungsproblematik evoziert demnach ecine spezifische Erlebnisqualitat,
die mit dem Gefiihl ungeniigender Handlungsfshipkeit verbunden st
(ebd. 214 fI.) und zugleich die Antizipation erméglicht, dass eine bessere Hand-
lungsfahigkeit moglich sei. Diese Erfahrung der Diskrepanz zwischen einer un-
genigenden Handlungsfihigkeit und einer antizipierten besseren Handlungsfa-
higkeit kann (muss aber nicht) den Ausgangspunkt fiir eine Lernhandlung bilden,
die sich gegeniiber der primiren Bezugshandlung wic cine Lernschleife verhalt
(innehaltend, ohne Ziclbezug, distanziert und reflekitert). Entwickelt sich die
Lemproblematik wie hier geschildert aus eigenen Interessen an erweiterter Le-
bensqualitat, dann kann angenommen werden, dass expansive Lemnbegriindun-
gen (1. 5. verallgemeinerter Handlungsfahigkeit) dominieren. Wird gclernt, um
Restnktionen zu vermeiden, dann dominieren defensive und widerspriichliche
Lembegrindungen (i. S. restriktiver Handlungsfahigkeit). Verallgemeinerte
HandlungsfihigkeiVExpansivitiat wird von Holzkamp nur als Leitidee und nicht
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als empirischer Sachverhalt verstanden. Demgegentiber lassen sich defensive
Lerngriinde/restriktive Handlungsfithigkeit in ihrer Widerspriichlichkeit empi-
risch rekonstruieren (vgl. Holzkamp 1990). Lembegrtindungen sind immer kom-
plex und kinnen sowohl expansive als auch defensive Begriindungen umfassen,
Holzkamp (1993, 194) nimmt an, dass es so viele Konfigurationen expansiver
und defensiver Handlungsgriinde gibt wie Lernproblematiken.

Potenziclle Lernpegenstinde treten dem Lemnenden auf der Weltseite gegen-
(ber und stehen im Verhdltnis zum Vorgelernten. Man kann einerseits nur solche
Aspekte des potenziellen Lerngegenstandes aktualisieren, die diesem Gegen-
stand tatsichlich zukommen, andererseits folgt die Auswahl der potenziellen
Aspekte im ersten Zugang dem Vorwissen und den individuellen Relevanzhori-
zonten. Das Fortschreiten im weiteren Lernprozess folgt dem Relevanzhorizont
und dem Verh#ltnis von Flachheit und Tiefe, Wachsende Tiefe der Gegenstands-
struktur verweist auf Gegenstandsaufschluss und die Durchdringung der Unmit-
telbarkeitsverhaftetheit in Richtung auf immer mehr vermittette gesellschaftliche
Bedeutungsstrukturen, Das Verharren in relativer Flachheit verweist demgegen-
liber auf defensive Lernbegriindungen (vgl, Holzkamp 1993, 221 {f.).

Wenn Lernhandlungen ins Stocken geraten, ist es mdglich, dass die bisherige
Lernproblematik und die damit verbundene Lemhandlung im Rahmen eines qua-
litativen Lernsprungs zu einer weiter entwickelten Lernproblematik veréndert
wird. Dabet lisst sich reflektieren, worauf die Schwierigkeiten beim Lemen zu-
ritck zu filhren sind: auf den operativen Lemaspekt, auf die eigene Begriindungs-
struktur oder auf fremde Interessen am eigenen Lernen, Auf diese Weise wird
nicht mehr unter einem Lermnprinzip gelert, sondern das Lemnprinzip wird selbst
lernend verindert (vgl. ebd. 240 ff.). Durch das neue Lernprinzip tritt einerseits
der inhaltliche Widerspruch zwischen dem bisher erreichbaren Stand des lemen-
den Gegenstandaufschlusses und dem antizipierien méglichen Stand hervor. An-
dererseits auch die gesellschafilichen Widerspruchsverhiiltnisse und Machtkons-
tellationen, die das bisherige Lernen zum defensiy-widerstindigen Lernen haben
werden lassen,
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3.4 Standortspezifische Bestimmung des Lernsubjekts

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

Diese Ausfilhrungen bleiben hinsichtlich Komperlichkeit und Sprachlichkeit
sehr rudimentar. Sie stellen eher Markierungen fiir weitere theorctische An-
schliisse dar. Karmperlichkeit wird als Pramisse von Lernhandlungen eingefiihnt,
Es gilt fir die Lernenden, nicht nur die Bedeutungsstruktur des Lemngegenstan-
des zu durchdningen, sondern auch die eigene korperliche Widerstindigkeit, Es
gilt fiir die Lernenden zu hinterfragen. inwieweit dic korperlich gesetzten Gren-
zen mit den Lemintentionen korrespondieren. Die mental-sprachliche Situiert-
heit wird von Holzkamp vor allem unter dem Aspekt sprachlicher Selbstkom-
mentare zur Moglichkeit der Beachtungslenkung an kritischen Punkten des
Lemprozesses reflektiert.

Der biografische Kontext der Lernenden wird als Vergangenheits- und Zu-
kunftsperspektive, als Erfahrung der eigenen Geschichtlichkeit sowie als Ein-
ordnung der Lebenslage und sozialen Positon ins Verhdltnis zum Lemen ge-
setzt. Im Fokus steht die personale Sitwiertheit als Ergebnis der biografischen
Entwicklung und der damit einhergehenden Selbst- und Welterfahrung (vgl.
Holzkamp 1993, 263 {f.). Die personale Situiertheit als Ergebnis brografischer
Erfahrungen gilt als Rahmen. der bestimmte Lemhandlungen zulasst und andere
micht, Gefragt wird. was dem Lernenden in seiner personalen Situiertheit iiber-
haupt zum Lemgegenstand werden kann. Personale Sitwertheit umfasst mcht die
vom Lerngegenstand kommenden Fragen, sondern thematisiert die biografisch
erfahrenen Grenzen der personalen Situiertheit, einschlieBlich der Korperlich-
keit. Die Begriindetheit von Lernhandlungen ist so gesehen sowoh] in den Be
deutungen des Lerngegenstandes zu sehen als auch in der personalen Situiertheit
der Lemnenden (vgl. ebd. 267 ff.). Interessant sind dic mit der personalen Situ-
tertheit verbundenen Widerspriiche: Expansives Lemen kann auch den verinner-
hehten Zwang zur Leistungserfiillung bedeuten. Defensive Lernbegriindungen
kannen die Gestalt guter Griinde fiir einen Lemverzicht annehmen.

3.5 Institutionalisierte Lernverhiltnisse

Mit der Perspektive institutionalisierter Lernverhiltnisse — sutreffend wire hier
auch der Begriff der Lemkulturen - reflcktiert Holzkamp, wie Lernbegriindun-
gen im Rahmen historisch bestimmiter gesellschafilicher Vermittlungsverhiltnis-
se (Schule) entstehen bzw. behindert werden und wie sic von den Lemenden
prozessiert werden. In seinen Fokus geréit dabei die Schuldisziplin. Uber dic
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Schule hinaus werden als mégliche gesellschaftliche Lernverh#ltnisse partizipa-
tives und kooperatives Lernen reflektiert, die als intersubjektive Lernverhiltnisse
expliziert werden. Holzkamps Schulanalyse als Disziplinaranlage nach Foucault
weist in Form einer Selbstreflexion methodische Schwichen auf. Interessant sind
vor allem die Reflexionen zu intersubjektiven Lemverhiltnissen, weil sie den
Blick auf Lernhandlungen und ihre verstehende Rekonstruktion auch jenseits in-
stitutionalisierter Lehrarrangements lenken. Dorthin, wo von Lernen im infor-
mellen Kontext die Rede ist.

3.6 Relevanz flir empirische Forschung

Es stellt sich schlieBlich die Frage, welche Relevanz dieser theoretische Rahmen
flir eine pidagogische Lernforschung bzw. eine Bildungsprozessforschung haben
kann. Zun4chst stellt dieser Rahmen eine Heuristik dar, mit der sich Lernhand-
lungen in unterschiedlichen gesellschafilichen Feldern von der Schule iber Er-
wachsenenbildung bis hin zu Lernhandlungen in nicht-institutionalisierten Kon-
texten untersuchen lassen (zivilgesellschaftliche Projekte, lebensweltliche Kon-
texte ete.). Die Lemtheorie vom Subjektstandpunkt ist ein Rahmen, der es er-
laubt, den Eigensinn der Lernenden im Verhdltnis zu den gesellschaftlichen Be-
deutungsstrukturen zu rekonstruieren — im Unterschied zum Lehrhandein oder zu
den Interaktionen im Lehr-Lernverhiltnis.

Dabei liegt die Stirke des hier vorgestellten Rahmens im sachlich-sozialen
Gegenstandsbezug. Bildung l4sst sich vom Subjektstandpunkt aus nicht nur als
«grundlegende* Transformation des Welt- und Selbstverhiltnisses verstehen wie
bei Kokemohr, sondern auch als Transformation kenkreter und abgrenzbarer
Bedeutungs- und Wissenshorizonte. Mit dem Modell von Flachheit-Tiefe lassen
sich Transformationsprozesse als Verhtltnis zwischen der Verinderung sachlich-
sozialer Bedeutungsaspekte und der Unmittelbarkeitsverhafietheit in gesell-
schaftlichen Strukturen untersuchen. Mglich wird damit sowohi eine bildungs-
theoretische Biografieforschung (vgl. z. B. bei Ecarius 2008) als auch eine ge-
Benstandsbezogene Bildungsprozessforschung, die der Frage nachgeht, ob und
wie wihrend der lernenden Transformation sachlich-sozialer Bedeutungshori-
2onte auch die sie rahmenden Lebensverhiltnisse reflektiert und damit das Welt-
und Selbstverhsitnis transformiert wid.

Methodisch ist anzumerken, dass der forschungsmethodische Rilckgriff der
Vertreter einer Kritischen Psychologie auf die Aktionsforschung nicht Uberzeugt.
Dahinter steht das Interesse, die Lernenden als Subjekte der Lernhandlungen ers-
tens nicht zu Objekten der Lernforschung zu machen und zweitens die For-
Schung fur Aufkldrungszwecke hinsichtlich der Mdglichkeiten und Grenzen ge-
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sellschaftlicher Verhdltnisse zu nutzen. Auf eine Kntik verzichte ich an diescr
Stelle (vgl. dazu Ludwig 2008, 29 {1.). Einen Teil des Aktionsforschungsdesigns
stellen Bedeutungs-Begriindungsanalysen dar (vgl. Holzkamp 1995, 841), auf
die im Folgenden weiter Bezug genommen wird, Es geht Holzkamp darum, | dic
Vermittlungsebenen zwischen sozialstrukturellen Merkmalen und lebensweltli-
chen Bedeutungsanordnungen/Handlungsméglichkeiten der Individuen jeweils
problemzentriert soweit herauszuanalysicren. daf} die Frage nach der méglichen
Umsetzung in Handlungsprimissen-Handlungsvorsiitze-Handlungen von da aus
sinnvoll pestellt werden kann" (Holzkamp 1995, 841). Bedeutungs-Begriin-
dungsanalysen stellen einen wissenschaftlichen Erkenntnisprozess dar, der das
Verhaltnis von subjektiven Bedeutungshorizonten und Lernbegrindungen zu la-
tenten gesellschaftlichen Bedeutungsstrukturen zum Gegeastand machen kann.

Interessant erscheinen anstelle einer Aktionsforschung all diejenigen Kon-
zepte qualitativer Forschung, die das Verhiltnis von subjektivem Sinn und Sinn-
strukturen zum Gegenstand machen. Das sind im Kontext einer sozialwissen-
schaftlichen Hermeneutik z. B. die Grounded Theory oder die dokumentarische
Methode. In diesem Sinne wire der Untersuchungsprozess erstens als ein verste-
hender Zugang zum subjektiven Sinn und zweitens als ein rekonstruktiver Zu-
gang zu den latenten Sinnstrukturen zu kennzeichnen. die beide entlang der se-
quenziellen Handlungs- und Lernbegriindungen crfolgen.

Der durch Holzkamp angebotene theoretische Rahmen beschreibt ein Dret-
eck (vgl. Abb. Lerndreicck). Der Lernende bezieht sich vom Subjektstandpunkt
aus in einer spezifischen Lebenslage und personalen Situiertheit einerseits auf
seine sozialen Positionierungen in den speziellen Lehr-Lernverhiltnissen. Dies
lasst sich als Binnenperspektive im Sinne der sozialwissenschaftlichen Herme-
neutik kennzeichnen. Die Binnenperspektive ~ im Unterschied zur Innenper-
spektive — umfasst jene Konfigurationen, innerhalb derer soziale Subjekte sich
selbst und ihre Welt begreifen (vgl. Kellner/Heuberger 1999, 74). Im hier vorlie-
genden Modell wire das einerseits der Bezug des Subjekts auf seinc verschiede-
nen sozialen Positionierungen und manifesten gesellschaftlichen Bedeutungs-
strukturen. Andererseits bezieht sich der Lemnende auf die Bedeutungsstrukturen
des potenziellen Lemngegenstandes.

Zugleich wirken in den geselischafilichen Verhidltnissen, die das Lerndreieck
rahmen, auch latente Sinnstrukturen im gesellschaftiichen Bedeutungsraum, die
dem Lernenden entzogen sind. Sie lassen sich rekonstruieren und zu den subjek-
tiven Sinnhorizonten in Beziehung setzen — sowoh] hinsichtlich der gegenstéind-
lichen Bedeutungsstrukturtransformationen als auch hinsichtlich der Reflexion
bestehender gesellschaftlicher Lehr-Lernverhiltnisse. Auf diese Weise wird
deutlich, welche manifesten und latenten Sinnstrukturen das Lernhandeln leiten
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und auf welche Sinnstrukturen/Bedeutungskonstellationen des gesellschaftlichen
Moglichkeitsraums der Lernende nicht zurlickgreift. Moglichkeiten, Grenzen
und Widerspriiche tm Lernhandeln werden so (Iber einen zugleich verstehenden
und rekonstruktiven Zugang mbglich.

Die Binnenperspektive vom Subjektstandpunkt auf die sozialen Positionie-
rungen findet sich bei Holzkamp nicht ausgeflihrt. Hier kann aus der Grounded
Theory das Strauss’sche Modell der ,,conditional matrix* das methodisch gelei-
tete Verstehen unterstiitzen. Die acht Matrixebenen reichen von der individuel-
len Handlungsebene Ober organisationale und nationale Strukturen bis hin zur
Ebene sozio-Skonomischer Strukturen, Normen und Philosophien. [n der sub-
jektwissenschaftlichen Forschung hat sich ein vereinfachtes Filnf-Ebenen-
Modell bewihrt, mit dem das Verstehen der Binnenperspektive vom Subjekt-
standpunkt auf die sozialen Positionierungen im zu untersuchenden Fall unter-
stitzt werden kann. Es ist die Binnenperspektive auf die

Handlungsgriinde der Fallakteure,

Beziehungen im Fall,

die Handlungsty pik und Grundannahmen in den Handlungen des Falles,
die organisationalen Rahmungen und

die gesellschaftlichen Rahmungen.

Bedeutungs-Begrilndungsanalysen erfordern sozialwissenschaftliche Theorien,
wdie in jhrem ,dem Subjekt zugekehrten' Aspekt* (vgl. Holzkamp 1995, 840)
Bedeutungsanordnungen beschreiben, die als verallgemeinerte Handlungsmdg-
lichkeiten den Subjekten gegeben sind. Das kinnen die unterschiedlichsten S0Zi~
alwissenschafilichen Theorien auf unterschiedlichsten Ebenen sein, wie z.B.
Machttheorien, Kommunikationstheorien, Milieutheorien. Migrationstheorien,
Lebensfiihrungstheorien, Organisationstheorien. Biografietheorien, Lehrtheorien
usw. Das sind solche Theorien, die sowoh! die im Forschungsprozess gefunde-
nen subjektiven Bezilge auf soziale Positionierungen als auch die rekonstruierten
Sinnstrukturen einordnen und in ihrem allgemeinen Charakter verstindlich ma-
chen kénnen. Die subjektwissenschaftliche Lerntheorie steht zu diesen Theorien
in keinem Konkurrenzverhiltnis, sondern in einem Erginzungsverhdltnis. Die
historisch konkreten gesellschafilichen Verhiltnisse lassen sich nicht in einer
Theorie abbilden.
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4. BILDUNGSPROZESSFORSCHUNG VOM
SUBJEKTSTANDPUNKT

In den vergangenen Jahren wurden zahlreiche pidagogische Lemnforschungspro-
jekte auf Basis der subjektwissenschafilichen Lemtheoric durchgefiihrt (vgl. zum
Uberblick Ludwig 2012a u. 2012b). Die Frage, ob damit zugleich ecine Bil-
dungsprozessforschung realisiert wurde, muss einschrinkend beantwortet wer-
den. Den meisten Untersuchungen, die Handlungs- bzw. Lernproblematiken in
der aktuellen Lebenssituation crforschen wollen, fehlt eine ausreichend lange
Langsschnittperspektive, um Transformationsprozesse erfassen zu konnen.
Uberwiegend wurden die Anfangsphasen der Bildungs- und Lemprozesse mit
Blick auf die Entwicklung von Lernbegriindungen und Lemwiderstanden unter-
sucht.

Diese Einschrankung besitzen biografische Untersuchungen nicht. Jutta
Ecarius (2008) wahlt fiir ihre Untersuchung, in der sie das Lernen einer Person
von der Kindheit ausgehend iiber die gesamte Lebensspanne rekonstruiert, einen
subjekttheoretischen Zugang. Damt fokussiert sie Ereignisse und Umbriiche im
Lebenslauf, die als subjektive Handlungsproblematiken (Holzkamp 1993) Ler-
nen auslgsen und tber die Biographie hinweg ein Lebensmotto fiir den subjekti-
ven Weltaufschluss ausbilden.

Die Untersuchung aktueller Handlungs- und Lernproblematiken wird in un-
terschiedlichen Bildungskontexten vorgenommen: Lemen in der betrieblichen
Bildung, beim E-Leaming, in der padagogischen Weiterbildung, in der interdis-
ziplindr-wissenschaftlichen Arbeit, im Rahmen von Alphabetisierungskursen
usw. Rekonstruiert werden die Grenzen und Maglichkeiten fiir Lernprozesse,
letztlich die relative Autonomie der Lernenden im sozialen Kontext. Untersucht
werden also Lembegriindungen mit dem Ziel, Lemnbegrindungstypen (nicht
Lemtypen) in spezifischen Lernfeldemn zu identifizieren. Lernen wird als gegen-
standsbezogener und gesellschaftlich-widerspriichlicher Prozess zwischen selbst-
und fremdbestimmten Lernanforderungen untersucht,

ELudwig {2000) untersucht Lemhandlungen Beschiéftigter in einem betriebli-
chen Modemisierungsprojekt. Gefragt wird nach Lembegriindungen und Lem-
widerstinden, die betroffene Beschaftigte in diesem Projektumfeld mit betriebli-
chen Lemanforderungen des Managements entwickeln. Die Untersuchung
SYLBE (Ludwig 2010; 2012¢) geht den Lembegriindungen und Lemwiderstin-
den funktionaler Analphabet/inn/en nach, die sie wihrend ihrer Teilnahme an
andbildungskursen entwickeln. Judith Barte] (2009) untersucht Studicrende in
einer Akademie mit dem Fokus auf deren Diskrepanzerfahrungen, die sie vor
dem Hintergrund ihrer Biografie und dem Akademie-Kontext empfinden.
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Anke Grotlilschen (2003) rekonstruiert in ihrer Untersuchung ,,Widerstdndiges
Lernen im Web*, wie Lerninteressen der Teilnehmenden im Kurs systematisch
abgebaut werden. Die Lernenden werden in den Kursen allseits bedringt. Ines
Langemeyer (2005, 257 f.) untersucht das Widerspruchsfeld neuer selbstverant-
wortlicher Lehr-, Lernformen. Lern- und Bildungsprozesse in Blirgerinitiativen
ist der Forschungsgegenstand von Jana Trumann (2013).

Peter Faulstich und Petra Grell (2005) fragen danach, wie Teilnehmende die
gestellten Lernanforderungen in Kursen bewiltigten. Als Ergebnis finden die
Autoren verschiedene Lernstrategien im Spannungsfeld von expansivem und de-
fensivem Lernen: zorniges Verweigern. nischenaktives Situationsbewiltigen,
lautes Experimentieren, unsicheres Signalisieren, verdecktes Aktiv-Sein usw,
(2005, 76 f1.).

Die Untersuchung der Lemwege und Lernstrategien Uber einen ldngeren
Zeitraum, der Verinderungsprozesse differenzierter zum Ausdruck bringt,
kommt bislang zu kurz und stellt ein Forschungsdesiderat dar. Aus der Perspek-
tive der Bildungsprozessforschung wire zuklnftig zu fragen, wie Menschen in
bestimmten Lebensverhéitnissen und im Kontext lebenslangen Lemens ihre ge-
sellschafiliche Teilhabe erweitern ktinnen bzw. in welcher Weise gesellschaftli-
che Strukturen die Welt- und Selbstverstindigung behindern.
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Lernen vom Subjektstandpunkt?
Eine kritische Auseinandersetzung mit der

subjektwissenschaftlichen Lerntheorie Holzkamps

ToBiAS KUNKLER

Die ursprilnglich ,.Kritische Psychologie®. heute zumeist ..Subjektwissenschaft®
genannte und von Klaus Holzkamp begriindete Stromung der Psychologie' wur-
de zu lerntheoretischen Fragestellungen in den letzten Jahren zunehmend in der
Erziehungswissenschaft, dort besonders in der Erwachsenen/Weiterbildung, re-
zipiert und nicht selten als theoretische Hintergrundfolie filr qualitative For-
schung zum Thema Lernen benutzt.” Initialzbndung fitr diese lerntheoretische
Rezeption der Subjektwissenschaft in der Erziehungswissenschaft war die Be-
schiftigung mit Holzkamps 1993 erschienenen monumentalem Werk ,Lemen.
Subjektwissenschaftliche Grundlegung”, Alle subjekt- oder neosubjektwissen-
schaftlichen Beschéflicungen mit dem Thema Lernen bauen auf Holzkamps
Theorie auf, auch wenn sie sich in teils sehr elaborierten und beeindruckenden
Weiterentwicklungen von ihm unterscheiden.” Es ist seine Lerntheorie, die zu

1 Die Subjektwissenschaft ist keingswegs die einzige Variante einer kritischen Psvcho-
logie*; zu den unterschicdlichen Versionen kritischer Psychologien und deren Genese
siche Abl 2007, Abl (2007, 161) verweist auch derauf, dass sich Holzkamp im Gegen-
Salz zu marxistischen Traditionen in der Psychoanalyse stdrker an der kulturhistori-
schen Schule orientiert.

2 Ftr cinen Uberblick tber diese Rezeptionsgeschichie sei auf den Artikel von Anke

Grotliischen in diesem Band verwiesen.

Ich werde diesen Weiterentwicklungen — verwiesen sei hier nur auf die Arbeiten von

Grotltschen 2010, Faulstich 2013, Ludwig & Faulstich 2004, Ludwig 2012 und Faul-

stich 2013 - und ibren Auscinandersetzungen mit und Weiterentwicklung von Holz-



