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JoacHiM LupwiG

Subjektperspektiven in neueren Lernbegriffen

Zusammenfassung

Im Anschluf an die aktuelle didaktische Diskussion eines konstruktivistischen Lernbegriffs und
die damit verbundene Perspektive auf das Subjekt wird der Anspruch gepriift, ob diese Perspektive
den padagogischen Vermittlungsstandpunkt begrenzen kann. Alternativ zum konstruktivistischen
Lernbegriff wird die subjektwissenschaftliche Lerntheorie von KLaus HoLzkamp vorgestellt, die
Lernen als begriindetes und interessengeleitetes Handeln im gesellschaftlichen Kontext versteht.
Damit werden zentrale Leistungen fiir die Begrenzung einer Instruktionsdidaktik auf der Ebene
pidagogischer Theoriebildung und praktischer Bildungsarbeit erbracht.

1. Problemstellung

Lernen erhilt in der Erwachsenenpiddagogik neue Relevanz im Zuge einer di-
daktischen Neuorientierung. Diese Neuorientierung als Perspektivenerweite-
rung von einer ,,Instruktionsdidaktik bzw. Exzeugungsdidaktik® (vgl. zur Kritik
ApaMm 1988; EBERT u.a. 1987) hin zu einer ,,Ermoglichungsdidaktik“ (ARNOLD
1996, S. 722) will, iiber eine bloBe Teilnehmerorientierung hinaus, das Subjekt
stirker ins Zentrum didaktischer Uberlegungen stellen. Wenn bisher vor allem
die Bedingungen fiir ,,erfolgreiches“ Lehren im Zentrum des diskutierten Lehr-
/Lernverhiltnisses standen, so wird jetzt dieses Verhiltnis insbesondere von der
Lernseite her relevant. Lernen wird im Zuge dieses Perspektivenwechsels nicht
mehr als einfache Kehrseite des Lehrens verstanden. Aber wie ist es dann zu
verstehen?

Im Zusammenhang der Diskussion um eine didaktische Neuorientierung ha-
ben konstruktivistische Lernbegriffe Aktualitidt. RoLF ARNoLD und HorsT SiE-
BERT sind prominente Vertreter dieser Theorieposition in der Erwachsenenpéd-
agogik, auf die im folgenden bei der Diskussion des konstruktivistischen
Lernbegriffs Bezug genommen wird. Der konstruktivistische Lernbegriff wird
dabei auf seine Orientierungsfunktion fiir eine am Subjekt interessierte
Didaktik hin untersucht. Gepriift wird in einem ersten Schritt der Ertrag des
konstruktivistischen Lernbegriffs fiir eine Begrenzung des padagogischen Ver-
mittlungsstandpunktes. Die dabei festzustellenden Mingel werden auf erkennt-
nistheoretische Pridmissen des Konstruktivismus zuriickgefithrt. In einem
zweiten Schritt wird, alternativ zum konstruktivistischen Lernbegriff, die
Lerntheorie des Psychologen Kravus HoLzxkamp umrissen und deren Ertrag fir
eine am Subjekt orientierte Didaktik skizziert. Seine Lerntheorie wird als eine
den konstruktivistischen Lernbegriff tiberbietende Folie fiir eine subjektwissen-
schaftliche, am Verstehen der Lernenden orientierte Didaktik interpretiert, die
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zugleich filr empirische Untersuchungen des Lernens Erwachsener interessant
und tauglich sein konnte.

2. Das Subjekt als kognitives System im konstruktivistischen Lernbegriff

Als exemplarisch fiir weitere konstruktivistische Lernkonzepte kénnen diejeni-
gen von ARNOLD und SIEBERT gelten. ARNoLD (1996, S. 171) beschreibt den kon-
struktivistischen Lernbegriff als ,eine konstruktivistisch-kognitionstheoretisch
informierte Konzeption des Deutungslernens“. Die Konzeption dieses Lernens
wird mit der Absicht gefiihrt, sich von sogenannten Reprisentationsmodellen
bzw. objektivistischen Lernkonzepten abzugrenzen, denen ein ,,Objektivie-
rungsfehler* vorgehalten wird. Unter Objektivierungsfehler wird die Vorstel-
lung verstanden, ,, Wissensstrukturen lieBen sich identifizieren, reduzieren und
elementarisieren® (ebd., S. 720). Als Beispiele werden Reiz-Reaktionsmodelle
sowie die Theorien eines Verstirkungs- und Imitationslernen, aber auch soge-
nannte materialistisch-aktivierende Konzepte bzw. marxistisch-materialistische
Input-Output-Schemata in der Erwachsenenpadagogik angefiihrt (vgl. SIEBERT
1995, S. 44), die im Kontext einer ,,objektivistischen Illusion“ eine mehr oder
weniger ungetriibte Sicht der objektiven Wirklichkeit fiir mdglich halten (Ar-
NoLb 1996, S. 721).

_ Die erkenntnistheoretische Kernthese von ARNOLD wie SIEBERT lautet in
Ubernahme konstruktivistischer Positionen: Unsere Wahrnehmungen, Kogni-
tionen und Emotionen sind autopoietische (selbsttitige), operational geschlos-
sene Aktivititen unseres Gehirns. Das Erkenntissystem funktioniert selbst-
referentiell und strukturdeterminiert (vgl. SIEBerT 1996, S. 15ff). Mit dieser
Charakterisierung soll die relative Autonomie des selbstreferentiellen Systems
,Kognition“ zum Ausdruck gebracht werden. Das kognitive System , ist mit der
AuBenwelt, dem (sozialen) Milieu lediglich strukturell gekoppelt, d.h. es findet
gleichsam ein Austausch, eine Wechselwirkung zwischen dem Ich und der Welt
statt, aber das Ich ist autonom und selbstverantwortlich fiir sein Denken und
Handeln“ (vgl. SIEBERT 1995, S. 44). J. GERSTENMAIER/H. MANDL (1995, S. 869)
charakterisieren diese interaktiv-kognitive Struktur als ein ,,Modell der Infor-
mationskonstruktion“, das verarbeitet, was ,,viabel (d.h. passend) ist und dem
Strukturerhalt dient®. Der Schliisselbegriff und die Grundlage fiir die Informa-
tionskonstruktion sei ,,Autopoiesis* als immer schon vorhandene Selbsttitig-
keit des kognitiven Systems ,,Mensch*.

Fir das Lernen Erwachsener implizieren diese erkenntnistheoretischen
Grundannahmen folgendes: Lernen wird als Konstruktion von Deutungen und
Bedeutungen verstanden. Es stellt als differenzbildende Deutungskonstruktion
,die Strukturkopplung’, die Passung zwischen Mensch und Milieu sicher* (Sie-
BERT 1994, S. 37). Damit ist zugleich auch etwas zum Lernerfolg ausgesagt: Ex-
folgskriterium fiir das Lernen ist nicht Objektivitdt und Wahrheit, sondern die
Viabilitit im Zuge erweiterter Differenzwahrnehmung. Viabilitit meint das Pas-
sen, das Funktionieren, die Lebensfihigkeit und Niitzlichkeit der Konstrukte in
der Lebenswelt des Lernenden aus Sicht des Lernenden. Die Realitdtsnéhe und
nicht die Richtigkeit von Deutungen soll zum Mafstab des Lernprozesses wer-
den (vgl. ArnoLD 1996, S. 722). Soweit eine kurze Beschreibung des Lernbe-
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griffs bei ArNoLD und Siesert. Im folgenden werden die Implikationen und
Konsequenzen diskutiert. Dabei steht der Ertrag fiir eine Begrenzung des di-
daktischen Vermittlungsstandpunktes im Vordergrund.

Im Zentrum des konstruktivistischen Lernmodells steht der Deutungsbe-
griff. Er bildet zugleich den Gegenstand und das Medium des Lernens. Die Via-
bilitdt der Deutungen kann sich nach konstruktivistischem Verstindnis nur aus
der Sicht des Lernenden selbst erweisen, weil nur er selbst die Referentialitiit
zum Milieu und damit die ,,Realitdtsndhe* herstellen kann. Der Lehrende steht
diesem Verhiltnis grundsitzlich fremd gegeniiber. Der Lernerfolg ist vom Au-
Benstandpunkt des Lehrenden nicht beurteilbar. So gesehen, scheint der kon-
struktivistische Lernbegriff als individuelle und selbstreferentielle Deutung auf
den ersten Blick den Standpunkt des Lehrenden, der Lernprozesse planvoll her-
stellt, beschneiden zu kdnnen. Die vom Lehrenden abweichende Differenz-
wahrnehmung des Lernenden ist gleichermaBen bedeutsam und kann nicht als
defizitdr abgewertet werden. ARNOLD (1996, S. 724) leugnet deshalb auch ein
qualitatives ,, Restgefille“ zwischen der Wirklichkeit der Teilnehmer und derje-
nigen der Padagogen. ‘

Die konstruktivistische Bestimmung des Deutungs-/Lernbegriffs ermoglicht
allerdings keinen inhaltlich-bestimmten, kritisch-reflexiven Zugang zu Lernin-
halten und Lernbegriindungen. Ein solch verstandenes Lernen hat die Grenze
seiner analytischen Funktion dort, wo es in dieser von Ungleichheit geprigten
Gesellschaft fiir Erwachsenenpidagogik und -bildung interessant wird: wo
Lernanforderungen von Michtigen - als spezifische Deutungen von Wirklich-
keit — mit individuellen Lernbediirfnissen konkurrieren oder individuelle Lern-
begriindungen und Lernhaltungen gesellschaftlich unterbunden oder erzwun-
gen werden. Um Orientierung bei prinzipiell deutender Offenheit zu erlangen,
fiihrt SieBerT die Kategorie ,,Bildung* ein. Die Kernfrage nach der Bildung Er-
wachsener konkretisiert sich fiir ihn in der Frage: ,,Was miissen wir wissen, um
in unserer Gesellschaft verniinftig leben sowie kompetent und verantwortlich -
handeln zu kénnen?*“ (SieBerT 1990, S. 65). SIEBERT versucht also, die Selbstrefe-
rentialitit der lernenden Einzelsysteme mit einer iibergreifenden Vernunft und
Verantwortlichkeit des Lehrenden in Beziehung zu bringen und so zu begren-
zen. ,,Pddagogische Grundlage fiir Anregungen zu einem refraiming (Umdeu-
ten; J.L.) ist Vernunft als die Fihigkeit, eigene Interessen mit Interessen des
Gemeinwohls der Menschheit und der Zukunft in Einklang zu bringen‘ (Sig-
BERT 1994, S. 55). An dieser Vernunftperspektive mangelt es laut SIEBERT im
Konstruktivismus: ,,Dem konstruktivistischen Handlungsbegriff fehlt eine poli-
tische, 6ffentliche Perspektive. Ein Engagement gegen soziale Ungerechtigkeit
ergibt sich nicht ohne weiteres aus konstruktivistischen ZweckmiBigkeitser-
wigungen. Eine Ethik mufl die Schaffung und Verinderung von Strukturen
einschlieBen“ (ebd., S. 63). Er konkretisiert deshalb den Viabilititsbegriff des
Lernenden hin auf human-, sozial- und naturvertrigliche Lebenswelten (vgl.
ebd., S. 86). Aber auch ArNoLD scheint die Annahme einer Selbstorganisation
der Lernenden relativieren zu wollen. Sein Konzept einer Ermdglichungsdi-
daktik will didaktische Planung und Reduktion fachlicher Vermittlung nicht
zum alleinigen Fokus erheben, sondern Lernwelten modellieren und dadurch
das Vertrauen in die eigene Kraft der Lernenden stirken (vgl. ARNOLD 1996,
S.7221.). Die didaktische Konzeptualisierung des konstruktivistischen Lernbe-



670 Thema: Theoriediskussion in der Didaktik

griffs scheint bei ARNOLD auf eine Auflockerung des Lehrerstandpunkts durch
eine selbstreferentielle Praxis der Lernenden hinauszulaufen. SiEBgrT mochte
hingegen die individuellen Deutungen der Lernenden durch eine 6ffentliche
Vernunft begrenzt sehen. In welchem Verhiltnis individuelle und pédagogische
Deutungen zueinander stehen, bleibt bei ihm theoretisch und praktisch offen.
So fragt auch ERHARD ScHLUTZ (1996, S. 96) kritisch nach, wie die Pragung des
Lernenden von aufen denn eigentlich verlaufe. Die urspriinglich beabsichtigte
begrenzende Wirkung des konstruktivistischen Lernbegriffs fiir eine Instrukti-
ons- und Postulatspidagogik ist also selbst eingeschréinkt und geht zum Teil ins
Leere, weil die individuelle Deutung des Lernenden und die Deutung des Leh-
renden jeweils abstrakt als selbstreferentielle Deutungen unvermittelt, d.h.
ohne inhaltlich-materielle Bestimmung, nebeneinander stehen.

Der konstruktivistische Lernbegriff 6ffnet sich der Subjektseite ohne Zwei-
fel stiarker als es objektivistischen Konzepten maoglich ist, die objektiv-elementa-
re Wissensbestsinde vermitteln wollen. Es ist aber die Frage zu stellen, ob dieser
Vorteil nicht mit dem Nachteil geselischaftskritischer Orientierungslosigkeit zu
teuer bezahlt wird? Die pragmatische Addition gesellschaftlicher Vernunft, wie
sie HorsT SteBERT (1994, S. 86) vorschldgt, um dieses Defizit des konstruktivisti-
schen Lernbegriffs zu kompensieren, ist keine theoretisch ausreichend be-
griindete Lésung. Bei ArNoLD (1996, S.720) wiederum verschérft sich das
Problem gesellschaftlicher Indifferenz, wenn er sein Lernverstandnis auch noch
von lebensweltlich orientierten, ,sozialkonstruktivistischen* (vgl. GERSTEN-
MAIER/MANDL 1995, S. 871) Lernbegriffen Meapscher Pragung abgrenzen will,
denen er vorhilt,ebenfalls einen ,,Objektivierungsfehler” zu begehen. Wenn der
Versuch, die Entstehung gesellschaftlicher Ordnungsschemata als tiber Soziali-
sation stattfindende Internalisierung bereits externalisierter Handlungskonzep-
te zu erkldren, schon ,,objektivistisch“ sein soll, wird jeder gesellschaftliche Be-
zug unmoglich. ENNo Scamirz (1989, S. 56) beispielsweise definiert Lernen als
»das im Losen von Handlungsproblemen stattfindende Erfahren der Verhal-
tenserwartungen anderer, die mit dem Bestreben nach erfolgreichem Handeln
iibernommen und dadurch erkannt werden®. Diese sich ausdriicklich als sozial-
konstruktivistisch verstehende Position 148t sich nur kritisieren, wenn die Mog-
lichkeit intersubjektiv wahrnehmbarer Realitétsausschnitte und Wissensstruk-
turen geleugnet wird. Wie ARNoLD aus dieser erkenntnistheoretischen Position
heraus die didaktiktheoretische Konsequenz ziehen kann, die fachliche Vermitt-
lung nicht zum alleinigen Fokus zu erheben, sondern auch Lernwelten zu mo-
dellieren, bleibt unverstindlich. SchlieBlich setzt jede fachliche Vermittiung
kollektiv geteilte Wissensbestinde voraus.

Das Verhiltnis von subjektiver Deutung und gesellschaftlichen Strukturen
bleibt im konstruktivistischen Lernbegriff also unbestimmt. Die Bestimmung
dieses Verhiltnisses wire aber zwingende Voraussetzung, um den pédago-
gischen Vermittlungsstandpunkt begrenzen zu koénnen. Der Grund fiir diese
Indifferenz liegt letztlich in der auch fir den Konstruktivismus typischen
AuBenerspektive des Lehrenden, die den Subjektstandpunkt des Lerners nicht
einnehmen kann und seine inhaltlich-thematischen Lebensinteressen und
-bediirfnisse verfehlt. Das Verhiltnis zwischen Lernendem und Milieu wird
immer schon als autopoietisches, selbstreferentielles Verhiltnis und als viabler
Deutungszusammenhang Kognitiver Systeme vom Pidagogen bestimmt, ohne
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dieses Verhiltnis als interesse- und bediirfnisgeleiteten, inhaltlich-thematischen
Begriindungszusammenhang zwischen individuellen und gesellschaftlichen Be-
deutungen verstehend aufzugreifen. Es wird so getan, als ob mit dem Schliissel-
begriff ,, Autopoiesis“ das Verhiltnis subjektiver Deutungen und gesellschaftli-
cher Deutungen als selbstreferentiell und strukturdeterminiert empirisch und
historisch schon hinreichend bestimmt sei! Das Verhiltnis zwischen individuel-
lem und gesellschaftlichem Lern- und Deutungshandeln wird nicht als ein histo-
risches und in dieser Form zu untersuchendes gefaBt,sondern als bereits erkann-
tes Verhiltnis. Fiir den konstruktivistischen Deutungsbegriff stellt sich das
Problem, vor dem Hintergrund der Schliisselkategorie ,,Autopoiesis“ die Ent-
stehung von Deutungen ohne soziale Konstitution und Produktion erkldren zu
miissen. Hier sind Strukturen und nicht mehr Subjekte die Produzenten der
Deutungen.

Diese Subjektlosigkeit, die im Deutungsverstindnis beispielhaft aufscheint,
ist das Kernproblem des konstruktivistischen Lernbegriffs. Das Problem, die
Entstehung von Deutungen erkliren zu miissen, wird im Konstruktivismus als
ontologische Setzung von Autopoiesis geldst. Diese Form der Selbsttitigkeit
mag fiir den Bereich der Biologie eine passende Annahme sein, um die Aktivi-
tdten biologischer Systeme erklidren zu konnen. Fiir den Bereich begriindeter
menschlicher Handlungen mit seinen prinzipiell diskursfahigen Bediirfnissen
und Interessen ist dieser erkenntnistheoretische Zugang wenig erhellend. Auto-
poiesis als ontologische Pramisse des konstruktivistischen Lernbegriffs hat viel-
mehr Erkenntnis eingrenzenden Charakter (vgl. dazu auch MEINEFELD 1995, S.
125f1.). Im Mittelpunkt des Erkenntnisinteresses steht nicht der Subjektstand-
punkt im Sinne einer Analyse der verschiedenen Spielarten des Verhiltnisses
zwischen subjektiven und gesellschaftlichen Bedeutungen — die fiir das Lernen
Erwachsener, insbesondere im beruflichen Umfeld, besonders interessant wé-
ren —, sondern, weil bereits bestimmt und erkannt, die daraus folgenden di-
daktischen Konsequenzen. Mit anderen Worten: Nicht die Analyse und das
Verstehen des Lernens von Erwachsenen in bezug auf gesellschaftliche Lern-
anforderungen wird als zentrales Problem in den Mittelpunkt gestellt, sondern
die didaktisch-konzeptionelle Umsetzung eines bereits, aus der AuBenperspek-
tive des Lehrenden, verstandenen Lernens als selbstreferentieller Deutung,
Dem konstruktivistischen Lernbegriff gelingt es insofern nicht, sich von typisch
erwachsenenpiddagogischen Lernbegriffen abzusetzen, die Lernen regelmiBig
aus der AuBenperspektive des Lehrenden betrachten und vorgeben, Lernen als
ein jeweils spezifisches Verhltnis von Lernendem und Milieu (Gesellschaft) im-
mer bereits schon verstanden zu haben.

Dieses vermeintliche Wissen fithrt schlieBlich dazu, daB konstruktivistische
Interpretationen der pddagogischen Praxis schnell ins traditionelle Pddagogisie-
ren zurtickfallen. So fithrt ArRNoOLD (1993, S. 116) fiir ein m&gliches professionel-
les, konstruktivistisch-pddagogisches Handeln folgende Parabel an: ,,Wieder
verirrte sich eines Tages ein Mann in das Land der Narren, und auch er begegne-
te Leuten, die sich vor einem vermeintlichen Ungeheuer fiirchteten (sie fiirchte-
ten sich vor einer Wassermelone auf einem Feld). Aber statt ihnen seine Hilfe
anzubieten, stimmte er ihnen zu, daf} es wohl sehr gefihrlich sei, stahl sich vor-
sichtig mit ihnen von dannen und gewann so ihr Vertrauen. Er lebte lange Zeit
bei ihnen, bis er sie schlieBlich Schritt fiir Schritt jene einfachen Tatsachen leh-
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ren konnte, die sie befihigten, nicht nur ihre Angst vor Wassermelonen zu ver-
lieren, sondern sie sogar selbst anzubauen®.

Diese Parabel demonstriert mehr traditionelles Padagogisieren und ,under
cover-Strategie* als einen reflexiven Umgang mit differenten Deutungen. Das
vorgetéuschte Verstindnis fiir die gedanklichen ,,Narreteien® der Lernenden ist
doch gerade der zu kritisierende und kritisierte Ausgangspunkt der Erzeugungs-
didaktik, die dann mit viel Fingerspitzengefiihl die ,richtigen* Deutungsmuster
und das ,,richtige” Wissen vermitteln will. Der zentralen Frage einer am Subjekt
interessierten Pédagogik, warum die sogenannten Narren vor der Wassermelo-
ne Angst haben, welche Griinde sie fiir ihr Handeln besitzen, wird vom Lehren-
den in der Parabel nicht nachgegangen. Zugleich wird die Annahme eines qua-
litativen ,Restgefilles zwischen der Wirklichkeit der Teilnehmer und der
Erwachsenenpédagogen, die ArNoLD im didaktischen Konzept ablehnt, wieder
eingefiihrt. Die eigenen Lernbestrebungen der Lernenden sollten dem kon-
struktivistischen Anspruch nach im Mittelpunkt stehen. ,,Offenere und riskante-
re Vermittlungsformen sind nicht auf die ,Erzeugung’ bzw. Differenzierung’ von
Wissen und Deutungen ausgerichtet, sondern auf die ,Ermé&glichung® viabler
Deutungen“ (ArRNOLD 1996, S. 724). In der Parabel bestimmt die Viabilitit der
Lehrende mit seiner Deutung, daR man verniinftigerweise vor Wassermelonen
keine Angst zu haben brauche. In welcher Weise die Angst der Menschen aber
viabel war, bevor der piddagogische Helfer kam, bleibt in der Parabel dunkel.
Auch ArNoLD’s konstruktivistische Interpretation eines Beispiels aus der pad-
agogischen Praxis des 20. Jahrhunderts unterstreicht das Problem, daB der kon-
struktivistische Deutungs-/Lernbegriff kaum vor einer Instruktionspéddagogik
schiitzt. In diesem Beispiel wird die Interventionspraxis einer Kursleiterin zu-
stimmend dargestellt, die durch Bestitigungen und Nachfrage das Gespréch mit
den Teilnehmerinnen ,steuert und dabei auch das In-den-Vordergrund-Schie-
ben eigener Lernprojekte der Teilnehmerinnen sehr wohl iibergehen kann. So
gelingt es ihr mit den ,Beitrdgen® und ,Deutungen’, die von den Teilnehmerinnen
selbst artikuliert werden, zu arbeiten* (ARNOLD 1996, S. 728). Oskar NEGT hat
bereits 1978 (8. 57) das bloBe Ankniipfen an die Erfahrungen der Teilnehmer in
der Seminareinstiegsphase, um dann als Lehrender davon unabhiingig und un-
beriihrt das offizielle Thema zu bearbeiten, als formaldemokratisch kritisiert.
Hinter diese Erkenntnis miiBte man heute nicht ohne Not zuriickfallen.

Das urspriinglich padagogisch reizvolle Projekt, didaktisch nicht die geplante
Vermittlungsarbeit, sondern die Eigenaktivitit der lernenden Subjekte in den
Mittelpunkt zu stellen, verliert sich iiber den zugrundegelegten Lern- und Deu-
tungsbegriff in einem subjekt- und gesellschaftslosen Relativismus, der bil-
dungspraktisch nur mebr pidagogisierend und in der normativen Form ,,kon-
struktivistischer Schliisselqualifikationen® (SteBErT 1996, S.37) aufgefangen
werden kann. Méglicherweise ist dieser Zugang typisch fiir pidagogische Theo-
rie und Praxis. Es dominiert die Perspektive der normativen Setzung und Be-
wertung menschlichen Handelns und Lernens gegeniiber einem beschreiben-
den, verstehenden und analytischen Umgang — weshalb ihr mancherorts der
Charakter einer Sozialwissenschaft abgesprochen wird (vgl. GRIESE 1994).

In der Soziologie und Psychologie hingegen werden seit langem subjektori-
entierte Ansitze diskutiert, welche die Beziehung zwischen Individuum und
Gesellschaft als eine aktive, iiber Bedeutungen zum Ausdruck kommende In-
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tegrations- und Konstitutionsleistung des Subjekts verstehen, ohne sich dabei
von einer kritischen Analyse gesellschaftlicher Rahmenbedingungen im Sinne
eines konstruktivistischen ,anything goes“ zu verabschieden (vgl. dazu Bor-
TE/TREUTNER 1983; OEVERMANN u.a.1979; OEVERMANN 1993). Und spitestens seit
1983 liegt mit HoLzkamps ,,Grundlegung der Psychologie® ein wissenschaftli-
ches Verstdndnis subjektiver Bedeutungen gesellschaftlicher Verhiltnisse vor,
das Horzkamp (1993) schlieBlich explizit auf das Lernhandeln des Subjekts an-
gewandt hat. Gemeinsam ist diesen Theoriestringen, da sie ihren Erkenntnis-
gegenstand - die subjektiven Aneignungsprozesse und die sie behindernden ge-
sellschaftlichen Strukturen - aus der Perspektive der handelnden Akteure und
nicht als schon bereits Erkanntes betrachten. Dies scheint eine Perspektivierung
zu sein, die der Pddagogik helfen wiirde, ihren sozialwissenschaftlichen und sub-
jektwissenschaftlichen Anspruch zu untermauern,indem das Lernen Erwachse-
ner in gesellschaftlichen Zusammenhéngen nicht iber Setzungen normiert, son-
dern vielmehr iiber einen verstehenden Zugang aufgeschliisselt wird. Die
subjektwissenschaftliche Lerntheorie HoLzkamps, die bisher, bis auf wenige
Ausnahmen (vgl. MULLER 1993, 1996; RiECKE-BAULECKE 1994) kaum in der pid-
agogischen Diskussion rezipiert wird, bietet dafiir einen geeigneten Zugang. Ihr
wesentlicher Ertrag ist jene Begrenzung des padagogischen Vermittlungsstand-
punktes zugunsten eines Subjektstandpunktes, die der konstruktivistische Lern-
begriff verfehlt.!

3. Der Subjektstandpunkt in der Lerntheorie von Klaus Holzkamp

Kraus Horzkamp (1987, S. 29) begreift Lernen als Erweiterung der individuel-
len Handlungsfihigkeit durch die Realisierung gesellschaftlicher Bedeutun-
gen/Handlungsmdoglichkeiten. Damit ist schon der wesentliche Unterschied zum
konstruktivistischen Deutungsbegriff bezeichnet, der mit den Bestimmungen
Selbstreferentialitat und Strukturdeterminiertheit das typische Innen-AuBen-
Verhiltnis zwischen Individuum und Gesellschaft fortsetzt. Fiir HoLzkAMP ist
diese Art des Deutens Ausdruck eingeschriinkter und gegeniiber den gesell-
schaftlichen Bedeutungskonstellationen in fixierter Unmittelbarkeit verhafte-
ter Handlungsfihigkeit (vgl. HoLzkamp 1983, S. 388). Deuten beschrinkt sich
fiir ihn auf die unmittelbare individuelle Existenz und bezieht sich nicht auf den
gesellschaftlichen Zusammenhang in Form der Teilhabe am gesellschaftlichen
Produktions- und ReproduktionsprozeB.

Hovrzxamp riickt den Bedeutungsbegriff in das Zentrum des Lernens. Der
Bedeutungshorizont des Subjekts ist immer zugleich gesellschaftlich vermittelt.
Lernen wird nicht als Deutung und Differenzierung von Deutungen im Sinne
einer selbstreferentiellen AuBerung verstanden, sondern als Differenzierung
von Bedeutungen im Rahmen individueller und gesellschaftlicher Lebenssi-

1 Zwar bezieht sich auch ARNOLD in seinen jiingeren Verdffentlichungen auf HoLzkame (vgl.
ARNOLD 1996, S. 724; ARNOLD/ScHiissLER 1996,S. 10). Dies sind aber immer nur solche Beziige,
in denen ArNoLD mit seiner Konstruktion von Lernen bzw. Lehrkritik mit der von HoLzkamp
fibereinstimmt. Hinter dem HoLzkaMpschen Lernbegriff steht aber ein dezidierter subjekt-
wissenschaftlicher und damit gesellschaftskritischer Theoriezusammenhang, der mit einem
subjektlosen konstruktivistischen Standpunkt nicht vereinbar ist.
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cherung. Lernen wird nicht als regelhaft gearteter Mechanismus eines selbstre-
ferentiellen Systems verstanden, sondern als eine begriindete und spezifische
Form menschlichen Handelns, bei der sich das Subjekt neue gesellschaftliche
Bedeutungskonstellationen erschlieBt und seine gesellschaftliche Teilhabe er-
weitert. Die Lernhandlung ist insofern erst empirisch-historisch in einer Bedeu-
tungs-Begriindungs-Analyse zu bestimmen. Dieser Bedeutungs-Begriindungs-
Zusammenhang ist niiher zu erliutern.

Hovrzkamp begreift gesellschaftliche Verhiltnisse ,,als Bedeutungen, Bedeu-
tungskonstellationen, Bedeutungsanordnungen* etc. in einem sehr spezifischen
Sinne. Er versteht sie als Inbegriff gesellschaftlich produzierter verallgemeiner-
ter Handlungsméglichkeiten (und -beschrankungen), die das Subjekt im Inter-
essenzusammenhang seiner eigenen Lebenspraxis in Handlungen umsetzen
kann, aber keinesfalls muB. Welche der ihm in einer derartigen ,,Moglichkeits-
beziehung“ als Handlungsalternativen gegebenen Bedeutungsaspekte das Sub-
jekt tatsichlich in Handlungen umsetzt, dies hiéngt ,,von den Griinden ab, die es
~ nach MaBgabe seiner (auf Weltverfiigung/Lebensqualitit gerichteten) Le-
bensinteressen — dafiir hat* (HoLzkamp 1995, S. 838). Gegenstindliche Bedeu-
tungen sind die Vermittlungsebene zwischen gesellschaftlichen Lebensbedin-
gungen und individuellem Handeln. Das Adjektiv ,,gegenstindlich* bezeichnet
dabei den sachlich-sozialen Charakter der Bedeutungen, der ihnen im Zuge ge-
sellschaftlicher Produktion zukommt. Das Charakteristische dieses Aneig-
nungs- und Differenzierungsprozesses von Bedeutungen ist, daB er als spezifi-
sche menschliche Handlung begriindet verlduft und damit prinzipiell verstehbar
ist. Der dem Lernen zugrunde liegende Bedeutungsbegriff stiitzt sich nicht auf
eine abstrakte Bestimmung wie z.B. Selbstreferentialitit, sondern nimmt seinen
Ausgangspunkt bei der Bedeutungskonstitution im Rahmen der Lebenssi-
cherung. Lernen stellt, von der Seite der sachlich-sozialen Bedeutungskonstella-
tionen aus betrachtet, das Eindringen des Subjekts in gesellschaftlich gegebene
Handlungsmoglichkeiten im Sinne von Bedeutungskonstellationen dar.

Von der Seite des Subjekts gesehen, stellt sich die lerntheoretisch interessan-
te Frage, wann ein Bedeutungskomplex zum aktuellen Lerngegenstand wird,
oder anders ausgedriickt: Wie kann das Subjekt dazu kommen, tiberhaupt mit
dem Lernen zu beginnen, also aus einem priméren Handlungszusammenhang
heraus eine Lernproblematik auszugliedern? Dies ist der Fall, wenn das lernen-
de Subjekt eine Diskrepanzerfahrung macht und seine Verfiigung iiber gesell-
schaftliche Handlungsméglichkeiten als eingeschrinkt erlebt, Ob es in dieser
Situation eine Lernschleife ausgliedert, bestimmt sich iiber seine biographisch
sowie situational entwickelte Befindlichkeit (Bediirfnisse, Interessen), die ihm
spezifische gesellschaftliche M&glichkeiten und Behinderungen wahrnehmbar
werden 14Bt. Ist die Wertigkeit dieser Befindlichkeit hoher als die im Lernpro-
zeB zu erwartenden Anstrengungen, werden diese Lerngriinde motiviert ver-
folgt (vgl. OsTERKAMP 1982, S. 60). Diese , emotional-motivationale Qualitat®
(Horzkamp 1993, S. 214) der Diskrepanzerfahrung des Lernenden ist fiir den
Lehrenden zwar verstehbar, aber prinzipiell unverfiigbar. Die subjektive Be-
findlichkeit des Lernenden wird in diesem Sinne zwar vom Lehrarrangement
und insbesondere der Lernanforderung mitbestimmt, sie ist aber kein Reflex
darauf, sondern die subjektive Verarbeitung biographischer und gesamtsituatio-
naler Erfahrungen.
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Wer die Lerngriinde und Lernbehinderungen des Subjekts im Lehr-/Lern-
verhiltnis verstehen will, ist zwangsldufig auf die Einnahme des Subjektstand-
punktes des Lernenden verwiesen und kann sich nicht auf die ontologische Set-
zung selbstreferentieller Systeme zuriickziehen. Mit der Einnahme des
Subjektstandpunktes als Bedeutungs-Begriindungs-Analyse werden zugleich
die gesellschaftlichen Lernméglichkeiten und -behinderungen erkennbar, wie
sic dem Lernenden subjektiv gegeben sind. Diese gesellschaftlichen Bedeu-
tungskomplexe kénnen auf den Lernenden Zwang ausiiben oder den Ausgangs-
punkt fiir eine Verfiilgungserweiterung in Form von Lernen darstellen. HoLz-
KAaMP unterscheidet defensive und expansive Lernbegriindungen aus Sicht des
Subjekts.

Expansive Lernbegriindungen zielen auf die ,lernende Erweiterung/Er-
hohung (der) Verfligung/Lebensqualitit®, die defensiven Lernbegriindungen
lediglich auf ,,die durch das Lernen zu erreichende Abwendung von deren Be-
eintrdchtigung und Bedrohung® (Horzkamp 1993, S. 190). Die spezifische Be-
findlichkeit in der Diskrepanz- und Unzulidnglichkeitserfahrung der alltdglichen
Bezugshandlung, die zur Lernhandlung filhren kann, zielt also im expansiven
Fall auf die Erweiterung der Bedingungsverfiigung — mit anderen Worten: auf
die erweiterte Teilhabe an der gesellschaftlichen Lebenssicherung. Im defensi-
ven Fall zielt sie lediglich auf die Abwehr einer Bedrohung bzw. Einschrinkung
der bestehenden Lebensqualitit. Defensive Lernbegriindungen finden sich hdu-
fig in schulischen und betrieblichen Lehr-/Lernverhiltnissen. Sie zielen im Er-
gebnis auf die Uberwmdung der primiren Handlungsproblematik und nicht auf
die Uberwindung einer Lernproblematik als erweiterter gesellschaftlicher Teil-
habe (vgl. HoLzkamp 1993, S. 193). Expansiv begriindetes Lernen will demge-
geniiber die subjektive Verfiigung an der gesellschaftlichen Lebenspraxis erwei-
tern. Der Lernende nimmt in diesem Fall die Lernanstrengung auf sich, um
AufschluB iiber gesellschaftliche Bedeutungszusammenhénge zu gewinnen und
Handlungsmoglichkeiten zu erreichen, die ihm aktuell nicht gegeben sind und
durch welche er gleichzeitig eine Entfaltung seiner subjektiven Lebensqualitit
antizipiert. Ziel der expansiven Lernhandlung ist die Herstellung ,,verallgemei-
nerter Handlungsfihigkeit* als Antizipation einer Erhéhung der Weltverfii-
gung/Lebensqualitét. In dieser Argumentation wird unterstellt, daB beim Sub-
jekt prinzipiell der Wille zur ,,Selbst- und Fremdverstindigung* gegeben ist,
sofern keine externen Beschrinkungen vorliegen. ,In dem Satz, daB der
Mensch sich nicht bewuft schaden kann, liegt sozusagen das einzige materiale
Apriori der Subjektwissenschaft” (HoLzkamp 1995, S. 839).

Die Kategorie ,verallgemeinerte Handlungsfihigkeit* hat gegeniiber der
Kategorie ,, Viabilitdt” eine grofere Erkliarungskraft, weil sich subjektives Lern-
handeln in diesem Zusammenhang thematisch und historisch-begriindet aus-
weisen muf}. Die Lerngriinde zielen im Zusammenhang der Lebenssicherung
auf eine gemeinsame Erweiterung der Lebensverfiigung und kénnen nicht mit
anderen Bedeutungshorizonten und Bedeutungsdifferenzen im Sinne eines
strategischen oder funktionalen Umgangs konkurrieren. ,,Verallgemeinerte
Handlungsfihigkeit” ist keine empirische Kategorie und kein Idealtypus fiir
(Lern-)Handlungen, sondern ausschlieflich eine Orientierung fiir historisch-
empirische Analysen (vgl. dazu Haug 1987, S. 89; HoLzxamp 1990).

Wie ist dann aber ,,verallgemeinerte Handlungsfahigkeit* in einer empiri-
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schen Analyse selbstgesteuerten Lernens zu fassen? Der schadigende Charakter
einzelner Lernbegriindungen fiir andere (und damit letztendlich auch fiir den
Lernenden selbst) ist nicht ohne weiteres erkennbar und bedarf im Einzelfall
differenzierter Analyse. HoLzkamp (1990, S. 39) 18st dieses Problem mittels ei-
ner negativen Bestimmung: ,, Verallgemeinerte Handlungsfihigkeit ist ... die Al-
ternative, die immer dann hervortritt, wenn mir der restriktiv-selbstschiidigende
Charakter einer Begriindungsfigur deutlich wird.“ In vielen Fillen wird der em-
pirischen Analyse dieser (selbst)schadigende Charakter verborgen bleiben. Die
Analyse von Lernbegriindung ist deshalb ein offenes Projekt, das sich nicht po-
sitiv und damit normativ festlegen l48t. Die empirische Analyse kann lediglich
mit der Leitfigur , verallgemeinerte Handlungsfahigkeit* auf defensive Lernbe-
grindungen als Ausdruck restriktiver Handlungsfihigkeit verweisen.

Die Kategorie ,,verallgemeinerte Handlungsfahigkeit* verweist mit ihrem
Gegenteil, der ,restriktiven Handlungsfihigkeit, darauf, da Passung nicht
zwangsléufig mit erfolgreichem Lernen im Sinne einer Erweiterung der Lebens-
qualitét begriindet sein muB, sondern daB Passung auch auf fremde Interessen
als Bedrohungsabwehr zuriickgehen kann. Lernergebnisse des Subjekts kdnnen
auch duBeren oder inneren Zwingen geschuldet sein. Als Selbsttiuschung oder
Selbstbehinderung bezeichnet HoLzkamp jene Zustinde, in denen das Subjekt
zwar grundsitzlich Verfiigungserweiterung, also Lernen will, in bloBer Antizipa-
tion der mit dem Lernerfolg verbundenen Risiken dieses Wollen aber immer
wieder partiell riickgiéingig macht (vgl. HoLzxamp 1987, S. 26). Letztendlich sind
diese verinnerlichten duferen Zwinge nicht mehr von eigenen Motiven zu un-
terscheiden. Die methodischen Anforderungen an die notwendige rekonstrukti-
ve Bedeutungs-Begriindungs-Analyse sind insofern betrichtlich. Die Konzepti-
on ,verallgemeinerte” versus ,restriktive Handlungsgriinde* bzw. »E€Xpansive*
versus ,,defensive Lerngriinde® bietet eine wichtige analytische Differenzierung
subjektiver Begriindungen an, die dem konstruktivistischen Lernbegriff mit sei-
ner abstrakten Bestimmung ,,selbstreferentieller Systemkopplung* fehlt, die fiir
die Analyse erwachsenenpddagogischer Lehr-/Lernverhiltnisse aber unabding-
bar ist, wenn gesellschaftliche Machtverhiltnisse nicht trivialisiert werden sollen
und die Eigenaktivitit der Lernenden im Lehr-/Lernverhiltnis verstanden wer-
den soll.

4. Konsequenzen der Lerntheorie von Klaus Holzkamp fiir die
erwachsenenplidagogische Theoriebildung

Die Hovzkampsche Lerntheorie fiihrt das Verhiltnis von lernendem Subjekt
und Umwelt (Gesellschaft) nicht als ontologische Setzung und bereits erkann-
tes ein. Sie fordert die Notwendigkeit ein, auf der Begriindungsebene — vom
Standpunkt des Subjekts aus — das Verhiltnis zwischen Lernendem und seiner
Umwelt als Lehr-/Lernverhéltnis zu rekonstruieren. Als empirisches Projekt
ist dies ein Gewinn fiir viele Felder erwachsenenpédagogischer Theoriebildung,
der immer wieder eingefordert wird (vgl. TIETGENS 1990). Beispielsweise wire
aus Sicht der Lernenden das typische Verhiltnis von Lernmoglichkeiten und
-behinderungen in Veranstaltungen betrieblicher Weiterbildung ebenso zu re-
konstruieren wie das in Volkshochschulkursen oder in gewerkschaftlicher Bil-
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dungsarbeit. Die Analyse dieser Lernprozesse als subjektiv begriindetes Lern-
handeln zur Erlangung gesellschaftlicher Handlungsfihigkeit und Teilhabe
wiire in ihrer Typik vor dem Hintergrund spezifischer und konkreter gesell-
schaftlicher Bedeutungskonstellationen eine wichtige Voraussetzung fiir ein
besseres Verstindnis von Lernprozessen innerhalb einer am Subjekt orientier-
ten Didaktik.

Betriebliche WeiterbildungsmaBnahmen in Rationalisierungsprojekten kdn-
nen beispielsweise so eine spezifische gesellschaftliche Bedeutungskonstellation
darstellen, mit der sich Beschiftigte als Lernumfeld auseinandersetzen miissen.
Es liegt in der Regel ein Problem vor, das der Betrieb zu erkennen glaubt (bei-
spielsweise eine zu geringe Steuerungsfihigkeit betrieblicher Prozesse, die mit-
tels neuer organisatorisch-technischer Instrumente verbessert werden soll) und
das er als Lernanforderung fiir die Beschiftigten organisiert (in der betriebli-
chen Praxis tritt dies z.B. als , EDV-Schulung®“ in Erscheinung). Im Hovrz-
KAMPschen Sinne handelt es sich um interpersonale Lernanordnungen (vgl.
Hovrzxamp 1993, 8. 527), die als instrumentelle oder als intersubjektive Lernver-
hiltnisse auftreten kénnen. Das mogliche (und in der Praxis regelm&8ig vorfind-
bare) instrumentelle Lernverhiltnis kann als Konkurrenzbeziehung zwischen
betrieblichen Représentanten und (lernenden) Beschiftigen charakterisiert
werden. Dabei erkennen die betrieblichen Représentanten (Lehrenden) im
moglichen expansiv begriindeten, lernenden Weltaufschluff der Arbeitsorgani-
sation durch die Beschiftigten eine Bedrohung eigener Interessen des Betrie-
bes. Mit der Organisation instrumenteller Lernverhéltnisse wird eine Lernfor-
mierung des Lernens der Beschiftigten betrieben, die expansives Lernen
systematisch behindert bzw. eingrenzt und so nur wenig Moglichkeiten fiir ex-
pansives Lernen bietet.

Solch mogliche Analysen aus der Perspektive der lernenden Subjekte sind
fiir das Verstindnis spezifischer Lehr-/Lernverhiltnisse notwendig. Die HoLz-
KaMpsche Lerntheorie bietet dafiir einen geeigneten Ausgangspunkt und kann
auf diese Weise die Didaktiktheorie weiterfithren. Sie ist auch in der Lage, die
empirische Forschung an die bildungstheoretische Diskussion heranzufiihren,
die Fragen der Herrschaft und betrieblicher Funktionalitdt im Bildungsprozef
aufwirft (vgl. zum Verhiltnis empirischer Bildungsforschung und Bildungstheo-
rie TENORTH 1997, S. 982). Im Falle der hier skizzierten betrieblichen Weiterbil-
dung wiirde man zu einer gegenstandsgebundenen Lerntheorie betrieblicher
Lernprozesse gelangen, die eine weitverbreitete Hoffnung in Frage stellt: die
Hoffnung,daB sich im Zuge der Einfiithrung sogenannter ,,Neuer Technologien®
in Betrieben ein Konzept von Schliisselqualifikationen durchsetzt, das ,,die Ge-
gensitzlichkeiten von Individuallernen einerseits und Organisationslernen an-
dererseits (ArRNOLD/WEBER 1995, S.22) tendenziell aufhebt. Der analytisch-
verstehende Zugang im Sinne HoLzkamps, der von den Bedeutungshorizonten
des Subjekts ausgeht, kénnte zur Verabschiedung von Gleichsetzungsmodellen
zwischen betrieblicher Zwecksetzung und pidagogischer Organisation beitra-
gen (vgl. ScuArFTER 1992, S. 85), indem die individuellen Bediirfnisse und Be-
deutungen der Beschiftigten und die Griinde fiir im Lehrhandeln relevant wer-
denden Bedeutungen zum Thema gemacht werden. Auf diese Weise ist zugleich
mit der Einnahme des Subjektstandpunktes des Lernenden eine selbst- und ge-
sellschaftskritische Position der Padagogik eingenommen. Mit dem Modell der
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Bedeutungs-Begriindungs-Analyse konnte die Erwachsenenpadagogik ihre ei-
gene gesellschaftliche Handlungsfihigkeit erweitern.

Aus einer lerntheoretischen Perspektive wire die HoLzkampsche Lerntheo-
rie selbst empirisch zu priifen und weiter zu differenzieren. In der Literatur fin-
den sich noch keine weitergehenden empirischen Forschungen im Anschluf
daran. Inwieweit dieser Erklarungsansatz fiir Lehr-/Lernverhiltnisse tragt und
diese aufschliisseln kann, muB also empirisch erst noch gepriift werden. Der
Lernproze§ selbst konnte dabei in seiner Verlaufsform als begriindetes Handeln
des Subjekts nachvollzogen und skizziert werden. Die erwihnte Frage von Er-
HARD ScHLUTZ (1996, S.96), wie der EinfluB des Milieus eigentlich verlaufe,
wire somit einer Beantwortung im Sinne der Problemstellung einer Analyse der
Lehr-/Lernverhiltnisse als Bedeutungs-Begriindungs-Analyse niher geriickt.

5. Konsequenzen der Holzkampschen Lerntheorie fiir eine am Subjekt
orientierte Bildungsarbeit

Die Lerntheorie von HoLzkAMP ist nicht nur eine Bereicherung fiir die Theorie-
arbeit in der Erwachsenenpidagogik. Sie bildet unabhingig davon eine Grund-
lage fiir eine am Subjekt interessierte Bildungsarbeit, deren Ziel ,,Selbstverstin-
digung® im Sinne einer Differenzierung subjektiver Bedeutungen ist. Diese
Selbstverstdndigung ist immer zugleich Fremdverstehen mit dem Ziel der Her-
stellung einer verallgemeinerten Handlungstihigkeit. Expansives Lernen er-
scheint innerhalb dieser Bildungsarbeit als ProzeR einer reflexiven Auseinan-
dersetzung mit seinen Bedeutungen — mit der Chance der Differenzierung,
Modifizierung und Erweiterung (vgl. MULLER 19964, S. 18). Differenzwahrneh-
mung ist auch hier ~ wie im konstruktivistischen Lernbegriff — eine zentrale
Bestimmung. Die Differenz suBert sich fiir das Subjekt im alltdglichen Handeln
als Handlungsproblem und Diskrepanz, die es, wenn Lerngriinde entwickelt
werden, lernend zu tiberwinden trachtet.

Differenzwahrnehmung wird in der HoLzxampschen Lerntheorie allerdings
nicht — wie im konstruktivistischen Lernbegriff — hinsichtlich der Passung und
Niitzlichkeit individueller Deutungen fiir das lebensweltliche Handeln zentral,
sondern hinsichtlich der Differenz zu gesellschaftlichen Bedeutungskonstella-
tionen, die verallgemeinerte Handlungsfihigkeit als analytische Kategorie
beschréinken bzw. beférdern. Das aktuelle Lehr-/Lernverhiltnis ist dabei Teil
dieser beschrinkenden oder beférdernden Bedeutungskonstellation. Die Diffe-
renz zu gesellschaftlichen Bedeutungskonstellationen wird als Diskrepanz-
erfahrung vom Subjekt wahrgenommen. Je nach subjektiver Wahrnehmun gund
Befindlichkeit entwickeln sich daraus defensive oder expansive Lernbegriin-
dungen bzw. werden Lernwiderstinde im Lernprozef iiberwunden oder hinge-
nommen, was ~ im letzteren Fall — zur defensiven Lernhaltung fiihrt und den
Lernprozef schlieBlich beenden 148t. Dabei kann das Ergebnis ohne weiteres
eine (z.B.strategische) Handlung sein, die lebensweltlich erfolgreich ist und un-
ter Konkurrenzgesichtspunkten individuelle Vorteile bringt. Die Perspektive
verallgemeinerter Handlungsfihigkeit bleibt dabei verschlossen.

Vom Subjektstandpunkt aus betrachtet ist beispielsweise eine Seminarteil-
nahme eines Erwachsenen der Versuch, eine bestehende Handlungsbeeintrich-



Ludwig: Subjektperspektiven in neueren Lernbegriffen 679

tigung als Unzulinglichkeitserfahrung lemend zu iiberwinden. Normative
Lernanforderungen des Lehrenden wirken in diesem Zusammenhang eher als
Lernbehinderung, weil sie die Identitit der Lernenden, deren subjektive Orien-
tierungen und Bedeutungshorizonte nicht verstehend aufgreifen und damit
auch nicht anerkennen. Sollen expansive Lerngriinde und eine expansive Lern-
haltung im Lehr-/Lernverhiltnis befordert werden, hitte der Lehrende im Sinne
von Horzkamp die Bedeutungshorizonte des Subjekts verstehend zu erschlie-
Ben und entsprechende Interpretationsangebote aus dem Méglichkeitsfeld ge-
sellschaftlicher Bedeutungskonstellationen einzubringen. Diese Angebote set-
zen also am Sinnhorizont der Lernenden an und nicht an einer duferlich
gesetzten Vernunft. Dies wire das Grundprinzip einer am Subjekt interessierten
Didaktik, die den pidagogischen Vermittlungsstandpunkt begrenzen will und
auch kann.

Im Zentrum dieser Lernarbeit steht die differenzierende Wahrnehmung
unterschiedlicher Bedeutungen der Akteure in problematisch gewordenen
Handlungszusammenh#ngen der Lernenden und nicht der Wissenskanon des
Lehrenden. Dieser Wissenskanon kann eine zentrale Bedeutung fiir die Lern-
arbeit erlangen, wenn er als relevante gesellschaftliche Bedeutungskonstel-
lation und -differenz von den Lernenden gegeniiber dem eigenen Bedeu-
tungshorizont wahrgenommen wird, der die Handlungsfihigkeit erweitert.
Entsprechend konnen theoretische Erklarungsfolien gesellschaftliche Bedeu-
tungsangebote des Lehrenden darstellen, die fiir den Lernenden bedeutsam
sind und verallgemeinerte Handlungsfahigkeit versprechen. Diese Bedeutsam-
keit fiir die Lernenden ist jedoch nicht schon dadurch gegeben, daB die gesell-
schaftliche Bedeutungskonstellation als Lernanforderung vom Lehrenden ein-
gebracht wird.

Bildungsarbeit mit Erwachsenen hitte demnach ein Lernarrangement zu
konzeptionieren, das den Lernenden Gelegenheit gibt, ihre Handlungssituatio-
nen und die darin gefaf3ten Widerspriiche, Dilemmata, Irritationen, kurz: ihre
aktuellen Handlungsproblematiken in vertiefter (d.h. auch theoretisch fundier-

-ter) Weise zu verstehen und (gemeinsam) tragfihige Wege aus den Handlungs-
problematiken zu entwickeln. Das didaktische Konzept , fallorientierter Weiter-
bildung* (vgl. MULLER 1993, 1996) bietet den Lehrenden und Lernenden ein
Verstehensmodell fiir die Seminarpraxis als Hilfe fiir diesen Reflexionsprozefl
an, der letztlich als Lernprozef des Subjekts fiir die Lehrenden prinzipiell un-
verfiigbar bleibt. Dieses Verstehensmodell in der Bildungsarbeit verweist auf
die gesellschaftlichen Moglichkeitsfelder, innerhalb derer sich subjektive Be-
deutungen positionieren. Dabei kann nicht abstrakt auf Strukturdeterminiert-
heit und Selbstreferentialitiat der Lernenden verwiesen werden. Gesellschaftlich
mogliche Bedeutungshorizonte sind in dieser auf Verstehen griindenden Bil-
dungsarbeit zu explizieren und zu der inhaltlich begriindeten Perspektive des
Lernenden, der bestimmte Dimensionen des gesellschaftlichen Bedeutungs-
komplexes als fiir sich bedeutsam und andere als unbedeutsam erachtet, ins Ver-
hiltnis zu setzen. In dieser ,,Seibstverstdndigung®, die eine Reflexion fremder
Interessen in der Lernanforderung beinhaltet, kdnnen persdnliche und struktu-
relle Lernbegrenzungen (auch im Lernarrangement) deutlich werden, die Teil-
habe am gesellschaftlichen Handeln begrenzen, um dariiber neue Lerngriinde
zu gewinnen und bestehende Lernproblematiken zu iiberwinden. Die didakti-
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sche Organisation wechselseitiger Verstindigung verspricht Lernmoglichkeiten
fiir die Teilnehmer und fiir die Pddagogen.

Dabei ist selbstverstandlich ,,Wissen* in Form von — den Teilnehmern noch
unbekannten — gesellschaftlichen Bedeutungshorizonten zu vermitteln. Inso-
fern diese Horizonte unbekannt sind, besteht nicht nur eine Bedeutungs-Diffe-
renz, sondern auch ein Defizit, kann demnach ein qualitatives ,,Rest-Gefille®
nicht, wie bei ARNoOLD (1996, S. 723), konzeptuell geleugnet werden. Die Un-
kenntnis gesellschaftlicher Handlungsméglichkeiten schrinkt potentielle sub-
jektive Handlungsméglichkeiten notwendig ein. Um dieses Problem zu iiber-
winden, entwickeln Subjekte Lernbegriindungen, wird gelernt. Auch lassen sich,
auf den jeweiligen Lernfall bezogen, gesellschaftlich besonders relevante, z.B.
ckonomische und administrative Dimensionen gesellschaftlicher Bedeutungs-
konstellationen ermitteln und darstellen, die allerdings fiir einzelne Lernende
und ihre Lebenspraxis nicht zwangsliufig bedeutsam werden miissen.

6. Zusammenfassung

Die Suche nach einem Lernbegriff, der eine auf geplante Vermittlung orientierte
Didaktik begrenzt, indem er das Subjekt ins Zentrum der Uberlegungen stellt,
ist nicht durch schnelle Antworten auf die Frage zu 16sen, wie Subjekte lernen.
Dabei wird das Subjekt immer schon aus Sicht des Lehrenden ,in den Griff*
genommen. Die subjektiven Lernchancen und -beschrankungen in gesellschaft-
lich deformierten Lehr-/Lernverhiltnissen sind zuallererst aus Sicht des Sub-
jekts unter der Fragestellung empirisch zu analysieren: , In welcher historischen
Strukturtypik findet Lernen als Ausdruck subjektiver Bedeutungen statt?“ (vgl.
dazu auch ALHEN/DAUSIEN 1996, S. 42f). Fiir die Beantwortung dieser Frage-
stellung bildet die Lerntheorie von HoLzkaMP einen geeigneten Ausgangs-
punkt. Die analytisch-verstehende Sichtweise geht vom Subjektstandpunkt aus
und analysiert ~ als Begriindungsdiskurs — das Verhaltnis von subjektiven und
sozial durchgesetzten Bedeutungen als historisch bestimmte ILehr-/Lernformie-
rung. Diese Analyse 148t sich auch bildungspraktisch in der Bildungsarbeit ge-
meinsam mit den Lernenden bewerkstelligen, wenn Bildungsarbeit als (Selbst-)
Verstindigungsproze iiber differente Bedeutungen konzeptioniert wird, wie es
in einigen didaktischen Modellen (vgl. MULLER u.a. 1997) bereits versucht wird.
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Abstract

The current didactic discussion of a constructivist consideration of learning is examined for its
capacity to limit the position of educational instruction by a new perspective on the subject. As
alternative the learning theory of Hovzkawmr is offered, which understands learning as substantia-
ted and interested subjective activity in the context of society. This theory is limiting the position of
instruction very efficiently on a theoretical and a practical level.
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