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Joachim Ludwig

Zuginge zum selbstgestalteten Lernen aus subjektwissenschaftlicher Sicht

Der folgende Beitrag greift verschiedene Zugénge zum selbstgestalteten/selbstorganisierten Lernen auf
(vgl. Beiheft zum Report 1998; Dohmen 1997; Literatur- und Forschungsreport (1997)39). Selbstges-
taltetes Lernen erhilt in der laufenden Bildungsdebatte insofern besondere Aktualitdt und sto3t auf
besonderes Interesse, als betriebliche Rationalisierungsprozesse mit Lernprozessen gekoppelt und
effizienter gestaltet werden sollen. Von Lernprozessen werden Reflexions-, Kompensations-, Legiti-
mierungs-, Koordinationsleistungen und vieles mehr erwartet (vgl. Geilller/Orthey 1997, S.17). Dieser
Beitrag problematisiert gegeniiber dieser bildungsprogrammatischen Debatte verschiedene theoreti-
sche Zuginge zum selbstgestalteten Lernen als einem empirischen Phdnomen und nicht als einem
normativen Programm. Gesucht wird ein empirischer Zugang zum Lernen, der ein tiefergehendes und
bildungstheoretisch vermitteltes Verstindnis von Lernen ermdglicht. Eine Fragestellung, die seit jeher
fiir die Erwachsenenpddagogik zentral ist (vgl. Gieseke 1992, S.12; Tietgens 1986). Es wird die These
begriindet, daB die traditionellen Zugédnge zum selbstgestalteten Lernen in der erwachsenenpddagogi-
schen Diskussion nicht in der Lage sind, das selbstgestaltete Lernhandeln der Subjekte im Spannungs-
feld gesellschaftlicher Moglichkeiten und Grenzen - d.h. als einen sozial vermittelten Erkenntnispro-
zef3 - empirisch zu fassen. Die Problematisierung miindet in der Perspektive eines subjektwissenschaft-
lichen Lernbegriffs, wie er mit der Lerntheorie Klaus Holzkamps gegeben ist. Dieser Lernbegriff stellt
die Lernbegriindungen des Subjekts in den Zusammenhang gesellschaftlicher Interessen und Bedeu-
tungen, aus dem heraus erst die Eigenleistung des Subjekts deutlich werden kann.

Begriffliche Abgrenzungen

Die Diskussion zum selbstgestalteten Lernen zeichnet sich durch eine Vielfalt von Bedeutungsgehal-
ten und durch begriffliche Indifferenz aus. Ohne hier auf die gesamte Vielfalt einzugehen, sollen fiir
die nachfolgende Diskussion einige wenige Abgrenzungen vorgenommen werden. In Anlehnung an
eine gangige Begriffsbildung wird zwischen selbstorganisiertem und selbstgestaltetem Lernen insofern
unterschieden, als sich der Begriff ,,selbstorganisiert™ auf den (auBer-)institutionellen Aspekt des Ler-
nens bezieht. Mit anderen Worten: selbstorganisiertes Lernen findet (weitgehend) au3erhalb institutio-
nalisierter und formeller Kontexte statt, von den Lernenden in informellen Lernorten selbst organisiert.
Dies ist auch ein Bedeutungsgehalt der amerikanischen Diskussion im Umfeld des ,,self-directed lear-
ning* (Reischmann 1997, S.131). Auf selbstorganisiertes Lernen wird in diesem Sinne hier nicht wei-
ter eingegangen.

Eine weitere, hdufig verwendete Bedeutung selbstgestalteten Lernens ist die bildungsprogrammati-
sche Version, wie sie in ihrer typischen Form bei Dohmen (1997) zu finden ist. Mit der Bezeichnung
»selbstgesteuertes Lernen wird Lernen dort als normatives Konzept und herzustellende Programmatik
verstanden. Der bildungsprogrammatische Begriff selbstgesteuerten Lernens versucht das grundlegen-
de padagogische Spannungsverhiltnis zwischen Lehren und Lernen aufzuldsen, indem er es ,,wort-
lich* auflost, ohne diesen Auflosungsproze3 begrifflich-kategorial zu thematisieren oder gar zu prob-
lematisieren . Es werden Zusammenhénge konstruiert, die sprachlich nicht mehr verstindlich sind. So
schreibt beispielsweise Dohmen: ,,Ein Lernen', das mehr selbsténdiges kreatives Denken und Handeln
fordern will, muB3 diese Kompetenzen auch beim Lernvorgang selbst entwickeln® (1997, S.25). Das
erste Substantiv im Satz ,,Lernen® steht hier fiir den Rationalitétsstandpunkt des Lehrenden. Hier wird
das Spannungsverhéltnis von Lehren und Lernen - im normativen Sinn bildungspolitisch motiviert -
durch eine Verdoppelung des Lehrens aufgehoben. Der Lernende soll zum sich selbst Belehrenden
werden, der sich notwendige Kompetenzen, aus Sicht der Gesellschaft und der beauftragten Lehren-
den, fiir die ,,Selbstbehauptung im verschirften Wettbewerb* aneignet (a.a.0., S.24).

! DaB es sich hierbei nicht um einen einfachen Druckfehler handelt, der statt Lehren ,,Lernen® als erstes Substan-
tiv setzt, belegt der Bedeutungsgehalt des gesamten Textes und weitere Stellen, die diese begriffliche Verwechs-
lung wiederholen (insbesondere S.27).



Die folgende Diskussion bezieht sich demgegentiber auf empirisch sich verstehende Begriffe selbst-
gestalteten Lernens im Sinne eines untersuchungsfihigen Sachverhalts. Lernen wird als eine spezifi-
sche Form menschlichen Handelns, als Erkenntnis-, Verdnderungs- und Konstitutionsprozef3 des Ler-
nenden in einer sozial konstituierten und begriindeten Wirklichkeit verstanden (vgl. Abb.)', das in
unterschiedlichem MaBe selbstgestaltet abléduft. Lernen ist demnach ein ErkenntnisprozeB, der die
Erweiterung und Differenzierung sozial konstituierter und dem Lernenden subjektiv gegebener Bedeu-
tungen zum Gegenstand hat.

Selbstgestaltung im Lernhandeln kann sich auf verschiedene Aspekte beziehen: erstens darauf, daf3 die
Lernenden ihre Lernhandlungen selbst regulieren, zweitens, daf sie die Lerninhalte autonom festlegen
und drittens, daf3 sie selbst bestimmen, inwieweit sie sich iiberhaupt auf eine Lernprozef3 einlassen.
Diese drei Aspekte der Selbstgestaltung lehnen sich an eine Unterscheidung von Dulisch (1994, S.
233fY) an, der ,,Selbstregulation®, ,,Autonomie* und ,,Selbstbestimmung* unterscheidet’. Dabei faBt er
unter ,,Selbstregulation’ die grundlegendste Eigenart menschlicher Aktivitit, ohne die kein Handeln
moglich ist, unter ,,Autonomie* den Freiheitsgrad, der die Einbeziehung externer Informationsquellen
und Lernhilfen freistellt und unter ,,Selbstbestimmung* die grundsitzliche Verfligung des Lernenden
tiber den LernprozeB.

Lernen ist im Rahmen dieses Wirklichkeits-/Handlungsverstandnisses per definitionem selbstreguliert,
weil es als Konstitutionsproze3 von Bedeutungen immer eine Eigenaktivitit des lernenden Subjekts
darstellt. Ob bzw. inwieweit bestimmte erwachsenenpadagogische Zugénge (interaktionistische, kon-
struktivistische, handlungsregulationstheoretische und subjektwissenschaftliche) die selbstgestalteten
Anteile des Lernens im Sinne von Autonomie und Selbstbestimmung in diesem Konstitutionsprozef3
von Bedeutungen empirisch fassen kénnen, wird im folgenden problematisiert. Es wird danach ge-
fragt, ob und inwieweit die theoretischen Zuginge zur Selbstgestaltung des Lernens eine empirische
Priifung ermdglichen. Das Spannungsverhiltnis zwischen Selbstgestaltung der Bedeutungskonstitution
im Lernhandeln einerseits und andererseits durch Fremdbestimmung seitens der Lehrenden im Lehr-
/Lernverhiltnis bzw. allgemeiner, durch gesellschaftliche Zwangsverhiltnisse, erweist sich dabei als
zentrales Problem. Gegenstand der Diskussion sind also verschiedene theoretische Zugange der Er-
wachsenenpiddagogik zum Lernen (vgl. Abb. Ziff. 1) und zum Lehr-/Lernverhéltnis (vgl. Abb. Ziff. 2)
aus dem heraus und vor dessen Hintergrund (als Unterstiitzung, Ermoglichung, Begrenzung, etc.) erst
die Selbstgestaltung des Lernens im Sinne von Autonomie und Selbstbestimmung empirisch unter-
sucht werden kann. Die empirische Untersuchung von Lernhandlungen in strukturell gerahmten Bil-
dungsprozessen (Wittpoth 1994), wie beispielsweise in betrieblichen Herrschaftszusammenhingen,
bedarf eines Lernbegriffs, der sich sowohl der subjektiven Eigenaktivitét als auch den strukturellen
Rahmungen 6ffnet.

' Die folgende Diskussion grenzt sich damit gegeniiber naturalistischen Perspektiven auf Wirklichkeit ab, in
deren Folge sich Selbstgestaltung als erfolgreiche Steuerung hin auf ein ,,richtiges Lernziel erweisen kann.

? Dulisch verwendet ebenfalls den Begriff Selbststeuerung, allerdings nicht in einer normativ-programmatischen
Bedeutung.
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Interaktionistisch orientierte Zuginge

Interaktionistisch orientierte Zuginge begreifen Lernen als Bedeutungsgenerierung und -differenzier-
ung im Zusammenhang der Identitdtsbildung der Lernenden. Représentativ fiir dieses Bildungs- und
Lernversténdnis steht Schmitz, der Erwachsenenbildung als lebensweltbezogenen Erkenntnisprozef3
und Lernen als Einarbeitung neuer Erfahrungen in vorhandene Deutungsschemata begreift. ,,Lernen ist
das im Losen von Handlungsproblemen stattfindende Erfahren der Verhaltenserwartungen anderer, die
mit dem Bestreben nach erfolgreichem Handeln iibernommen und dadurch anerkannt werden* (1989,
S.56). Die Bildung von Bedeutungen/Bedeutungshorizonten vollzieht sich demnach immer in Anwe-
senheit eines sozialen Gegeniibers, ist also Kontakterfahrung auch hinsichtlich der Beziehung zu Ob-
jekten. Diese Beziehung ist nicht subjektiv beliebig, sondern orientiert sich an kulturellen Deutungs-
mustern, denen gegeniiber der Lernende durchaus im Widerspruch stehen kann und auch im Lernpro-
zef3 steht. Die Lernhandlung vollzieht sich in diesem Sinne als aktive Auseinandersetzung des Sub-
jekts mit den vorfindlichen Bedeutungshorizonten/Verhaltenserwartungen anderer, denen gegeniiber
eine Differenz erfahren wird. Der Lernproze wird als Identitétsarbeit verstanden, bei der diese Diffe-
renz - im Falle des Gelingens - in einer entwickelteren Identitét aufgeldst wird.

Die Problematik dieses Zugangs liegt in der nur formalen Fassung des sozialen Zusammenhangs als
institutionalisierte Verhaltenserwartungen ohne Objektspezifik (vgl. z.B. bei Schmitz 1989, S.68). Mit
der Feststellung, dal Bedeutungen interaktive Interpretationsleistungen sind, ist noch nicht verstand-
lich, ,,wie die Betroffenen in einer bestimmten Alltagssituation ihren Handlungen wechselseitig Be-
deutung verleihen und auf welche Weise sie mit Beziehung darauf ihre Handlungen konstruieren bzw.
regulieren* (Holzkamp 1986, S.394). Es wird mit dem Verweis auf das Interaktionsverhéltnis also
lediglich etwas liber die Bedingung der Entstehung von Bedeutungen ausgesagt - unter der Bedingung
einer sozialen interaktiven Interpretationsleistung -, aber nichts dariiber, welche bestimmten Bedeu-
tungen im Zusammenhang subjektiver und gesellschaftlicher Interessen im Lernhandeln konstituiert
werden (warum es gerade zu diesen und nicht zu anderen Bedeutungen im Zusammenhang interaktiver
Interpretation kam). Im Zentrum steht die Identitétsbildung, die gegenstandsunspezifisch als Differenz
zu den Verhaltenserwartungen anderer thematisiert wird.

In diesem interaktionistischen Verstidndnis analysieren Kade (1989) und Kade/Seitter (1996) die Ei-
genanteile von Lernenden im Lehr-/Lernverhéltnis aus einer identitdts- und biographietheoretischen
Perspektive. Sie untersuchen den Einflu} der Teilnehmer auf die soziale Realitdt der Erwachsenenbil-
dung. Entsprechend des gewéhlten theoretischen Rahmens bleibt bei dieser Untersuchungsperspektive
die gesellschaftliche Relevanz der Lerngegenstinde und -inhalte als Gegenstiande gesellschaftlicher
und subjektiver Interessen- und Bediirfnisbefriedigung randstindig. Es wird festgestellt, da} insbeson-
dere die Risiken der Moderne den Rahmen fiir Lernprozesse als Identitétsarbeit setzen. Die Risiken
der Moderne verunsichern und setzen alte Orientierungen frei. Sie ,,zwingen* die Menschen zur ,,frei-
willigen® Wahl in einer Vielzahl von Lebensmoglichkeiten (vgl. Kade 1997, S. 116). Auf den gesell-



schaftlichen Kontext wird so aber lediglich als Bedingung fiir Identitédtsarbeit rekurriert. Es fehlt die
Koppelung des gesellschaftlich gegebenen Bedeutungskontextes an die subjektiven Bedeutungen im
Zusammenhang der Lebenssicherung und des gesellschaftlichen Reproduktionsprozesses. Statt dessen
werden die ,,Identititsprobleme der Teilnehmer (werden) zum zentralen Fluchtpunkt der Analyse der
Erwachsenenbildung gemacht™ (1996, S.28). Lernen wird in dieser Perspektive von vornherein und
ausschlieBlich als Identititsarbeit verstanden'. Auf diese Weise kommen zwar selbstregulierte Teil-
nehmerdeutungen als Identitdtsarbeit in den Blick, die von der offiziellen Bildungsprogrammatik des
Kurses abweichen. Diese Perspektive ist aber insofern begrenzt, als sie die Rekonstruktion des Lern-
handelns vom AuBBenstandpunkt des Wissenschaftlers vornimmt, der Lernen immer schon als Identi-
tatsarbeit verstanden hat. Die Perspektive auf gegenstiandliche Bediirfnisse und Interessen, also Fragen
der Selbstbestimmung, wie z.B. die Frage, ob und inwieweit sich der Lernende der interessegeleiteten
Lernanforderung anpassen mdchte und Fragen der autonomen Auswahl der Lerninhalte werden ent-
weder als Beziehungsverhéltnis im interaktiven Zusammenhang des Kursleiterhandelns analysiert
oder im sehr abstrakten gesellschaftlichen Kontext.

Das Lehr-/Lernverhéltnis im Kurs entfaltet sich, vor den lediglich als Bedingungen gefafiten gesell-
schaftlichen Verhéltnissen, iiber zwei Pole: das Kursleiterhandeln und die selbstorganisierte Gesellig-
keit innerhalb der institutionell hergestellten Kurssituation. ,,Zur Aufgabe der Erwachsenenbildung
wird es, identitétsrelevante Inhalte auszuwihlen, in einen Kurs einzubringen und auf sie bezogen zwi-
schen jenen Personen, Meinungen und Erfahrungen eine produktive Offentlichkeit herzustellen (Ka-
de 1989, S.328). Der Lehrende unterstiitzt damit eine Art Selbstaufklarung des Alltagswissens der
Lernenden mittels Férderung der Reflexivitit.

Die Analyse der Eigenanteile der Kursteilnehmer untersucht mit diesem Selbstverstindnis den Beitrag
der Lernenden zur produktiven Offentlichkeit, deren Ziel als gelingende Identititsarbeit definiert ist.
Kade/Seitter finden in ihren empirischen Analysen als Beitrdge der Teilnehmer Aneignungsformen,
die eine ,,Verfallsgeschichte von Bildung* (Kade 1989, S.323) bzw. eine ,,Trivialisierung von Bil-
dung® (Kade/Seitter 1996, S.246) darstellen. Die Identitdtsarbeit der Teilnehmer wird normativ am
Bildungsgedanken festgemacht. Der fehlende gesellschaftliche Bedeutungskontext, in den subjektiven
Bedeutungen des interaktiven Interpretationshandelns im Lehr-/Lernverhéltnis, wird auf diese Weise
mit einem normativen Konzept gelingender Identitdt kompensiert. Die empirische Analyse der Eigen-
anteile im Rahmen von Identititsarbeit bleibt durch den fehlenden Interessen- und Bediirfnisbezug in
den Bedeutungen des interaktiven Interpretationshandelns begrenzt und kann Fragen der Selbstbe-
stimmung und Autonomie nur mehr normativ beantworten.

In der Perspektive des interaktionistischen Zugangs zum selbstgestalteten Lernen fehlt die Analyse
struktureller Rahmungen, die dem selbstgestalteten Lernen, als subjektiver Bedeutungsdifferenzierung
im Lehr-/Lernverhiltnis, entgegenstehen. ,,Daf} das Fremde ein Teil des Selbst ist, Moglichkeiten der
Ubernahme von Haltungen iiber Stagnation oder Entwicklung entscheiden, in der Doxa die vorgege-
bene soziale Welt lediglich als ‘natiirlich’ erscheint, erschliet sich nicht von selbst™ (Wittpoth 1994,
S.155). Verstandigungsmoglichkeiten sind stets von beschrinkten Handlungsmoglichkeiten geprégt,
implizite Theorien regulieren den sozialen Verkehr und implizieren eine selbstverstindliche Anerken-
nung der Regulative, einverleibte Strukturen sind vor reflexiver Verédnderung geschiitzt. Die rekon-
struktive Analyse dieser (latenten) Strukturen im Konstitutionsprozefl von Bedeutungen im Lernhan-
deln fehlt und ist nicht mit einem Verweis auf die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen der Identi-
tatsarbeit im Lehr-/Lernverhéltnis erledigt.

Konstruktivistische Zugiinge
Die Zuginge zum selbstgestalteten Lernen aus konstruktivistischer Perspektive stellen ein bestimmtes
Verstandnis von Selbstreferentialitdt individuellen (Lern-)Handelns ins Zentrum ihrer Uberlegungen.

' Es kommen damit auch nur solche Lehr-/Lernverhiltnisse in den Blick, die wesentlich durch das Motiv der
Identitéitsarbeit bestimmt sind (z.B. bestimmte Themenangebote in der VHS). Lehr-/Lernverhiltnisse, die auf-
grund ihrer Lernanforderung erst zum Identitétsproblem fiir die Lernenden werden (z.Bsp. betriebliche Qualifi-
zierungsmafnahmen) finden sich nicht untersucht.



Mit der Selbstreferentialitit lernender ,,Systeme* betonen sie die uneinholbare Differenz zwischen
Lernenden und Lehrenden. Arnold (1996) und Siebert (1994, 1997) sind prominente Vertreter dieser
Position.

Die erkenntnistheoretische Kernthese von Arnold und Siebert lautet in Anlehnung an konstruktivisti-
sche Positionen: Unsere Wahrmehmungen, Kognitionen und Emotionen sind autopoietische (selbst-
tatige), operational geschlossene Aktivitdten unseres Gehirns. Das Erkenntissystem funktioniert
selbstreferentiell und strukturdeterminiert. Diese Charakterisierung soll die relative Autonomie des
selbstreferentiellen Systems ,,Kognition* zum Ausdruck bringen. Das kognitive System ,,ist mit der
AuBenwelt, dem (sozialen) ‘Milieu’ lediglich ‘strukturell gekoppelt’, d.h. es findet gleichsam ein Aus-
tausch, 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). Gerstenmaier/ Mandl
charakterisieren diese orientierende Interaktion der kognitiven Struktur als ein ,,Modell der Informati-
onskonstruktion®, das verarbeitet, ,,was hereingelassen wird, viabel (d.h. passend) ist und dem Struk-
turerhalt dient™ (1995, S.869). Die konstruktivistische Perspektive zum Lernen konzipiert ein selbstre-
ferentielles und strukturdeterminiertes Verhéltnis zwischen dem kognitiven System ,,Lernender* einer-
seits und dem Milieu als gesellschaftlichem Umfeld andererseits. Der Lehrende - als dem Milieu zu-
gehorig - kann im konstruktivistischen Sinne nur Deutungsangebote liefern. In welcher Weise die
Lernenden diese Angebote fiir sich als viabel empfinden, bleibt fiir den Lehrenden prinzipiell unver-
fiigbar. Die Selbstgestaltung des Lerners scheint so ins Zentrum der theoretischen Fragestellung zu
geraten.

Lernen wird als Konstruktion von Deutungen vorgestellt. Lernen stellt als Deutungskonstruktion ,,die
‘Strukturkopplung’, die Passung zwischen Mensch und Milieu sicher* (Siebert 1994, S.37). Differenz-
wahrnehmung ist nach Siebert fast identisch mit Lernen, das die Wahrnehmung und Uberpriifung ,,von
Differenzen - zwischen mir und meiner Umwelt, zwischen meinen eigenen und fremden Konstrukten*
erfordert. ,,.Lernen ist - nicht nur, aber auch - die Uberprﬁfung unserer Wirklichkeitskonstruktionen
hinsichtlich ihrer Viabilitét “ (a.a.O., S.83). Damit ist etwas zum Lernerfolg ausgesagt: Erfolgskriteri-
um des Lernens ist die Viabilitit im Gegensatz zur ,,Objektivitit™ und ,,Wahrheit®. Viabilitit meint das
Passen, das Funktionieren, die Lebensfahigkeit und Niitzlichkeit der Konstrukte in der Lebenswelt des
Lernenden aus Sicht des Lernenden. Die Realitidtsangemessenheit und nicht die ,,Richtigkeit von
Deutungen wird zum MaBstab gelingender Lernprozesse (vgl. Arnold 1996, S.722). Ein ,,natiirliches
Driften* soll geméf den Konstruktivisten Maturana und Varela die Balance zwischen individuellen
und kollektiven Interessen sicherstellen (vgl. Siebert 1994, S.37).

Die Begrenzung der Analyse von Selbstgestaltung beginnt im konstruktivistischen Zugang zum Ler-
nen mit der Fassung von Selbstreferentialitéit und struktureller Kopplung als ,,black box*. Die Katego-
rien der Autopoiese und Viabilitit verweisen zwar einerseits auf den Aspekt der Lebenssicherung des
lernenden Systems, sie kdnnen aber nichts zur wechselseitigen Lebenssicherung der Systeme als Ver-
gesellschaftungsprozel aussagen. Viabilitdt ist damit eine Kategorie, die sich nur formal auf den sozia-
len Zusammenhang bezieht, ohne sich inhaltlich auf ihn beziehen zu kdnnen. Die konstruktivistische
Perspektive auf das Lernen beendet damit ihre analytische Funktion fiir die Selbstreferentialitét des
Lernens dort, wo es fiir die Frage nach der Selbstgestaltung des Lernens interessant wiirde: Wo Lern-
anforderungen von Méchtigen - als spezifische Deutungen von Wirklichkeit - mit individuellen Lern-
bediirfnissen konkurrieren, wo individuelle Lernbegriindungen und Lernhaltungen gesellschaftlich
unterbunden oder erzwungen werden.

Handlungsregulationstheoretische Zuginge

Handlungsregulationstheoretische Zugénge zum Lernen finden sich vor allem im Bereich der Ar-
beitspsychologie'. Obwohl dort schon seit den 70er Jahren in der Diskussion, findet die Beriihrung mit
der Erwachsenenpidagogik erst punktuell statt”. Der Lernende wird - in Abgrenzung zum vari-

' Vgl. Deitering 1995; Greif/Kurtz (Hrsg.) 1997; Hacker 1986; Volpert 1994, 19832,
2 Moglicherweise ist dies dem beiderseitigen Interesse an der lernenden Organisation ,,Betrieb“ geschuldet. Im
Bereich der Berufspddagogik befindet sich demgegeniiber dieser Ansatz schon langer in der Diskussion.



ablenpsychologischen main stream - als selbstreflexives und aktiv produzierendes Subjekt begriffen,
das seine Wirklichkeit mit konstituiert. Zwei Richtungen lassen sich unterscheiden.

In der ersten werden der subjektiven Selbstgestaltung Handlungsschleifen zugrunde gelegt, die gegen-
tiber der Umwelt durch das Muster ,,Verdnderung - Vergleich - Riickmeldung® als ,,Single bzw. Dou-
ble Loops™ (Greif (1997, S.63) in Anlehnung an Argyris) charakterisiert sind. Dieser Zweig der Hand-
lungsregulationstheorie stiitzt sich auf kybernetisch-systemtheoretische Grundlagen. Dort findet sich
das Modell der aktiven selbstgesteuerten Ubernahme vorhandener (ausgehandelter) Strukturen (vgl.
Greif/Kurtz 1997, S.65), die gesellschaftstheoretisch unproblematisiert bleiben. Die Selbststeuerung
der Lernenden verliert sich im Lehr-/Lernverhiltnis in inhaltlich-abstrakten ,,Ubungen und Spielen zur
Selbstreflektion®, die zu effektivem Fehlermanagement und gesteigerter Selbstreflektionskompetenz
beim Lernenden fiihren sollen (z.B. durch die Aufgabe, so schnell wie moglich Luftballons aufzubla-
sen und regelgerecht auf einen Tisch zu legen; vgl. Greif 1997, S.286fY).

Eine zweite Variante der Handlungsregulationstheorie bietet Volpert: Er sieht das subjektive Handeln
hierarchisch-sequentiell auf Handlungsziele hin organisiert. Entsprechend einem antizipierten Ziel
werden zielbezogene Handlungsschritte geplant und abgearbeitet. Lernen wird als ,,Ausbildung flexib-
ler Muster* (1994, S.139) verstanden, mit deren Hilfe der Lernende seine Umwelt ordnet. ,,Partiali-
sierte Stufen des Lernens, die Merkmale der ,,Isoliertheit und Restringiertheit* aufweisen, werden -
nach diesem Modell - von Lernhandlungen abgelost, die in mehr oder weniger grofle Tatigkeitszu-
sammenhinge eingebunden sind und komplexe Operationen der Analyse und Synthese darstellen
(Volpert 19832, S. 106ff). Dieser ProzeB ist als Differenzierung und Generalisierung von Erfahrungen
charakterisierbar, die durch mehr oder weniger restriktive Arbeits- und Umweltbedingungen ermog-
licht werden. Volpert nimmt Anleihen beim Leontjew’schen Konzept der Tatigkeitsstruktur. Handeln
wird dort als gegenstdndlich-praktische Realititseinwirkung verstanden. Lernen, als spezifische Form
menschlicher Handlungen, wire dementsprechend an moglichst umfassenden Lern(handlungs)zielen
orientiert, denen ihre konkret-historische Bedeutung im ProzeB gesellschaftlicher Produktion und Re-
produktion sowie subjektiver Lebenssicherung zukommt'.

Gegeniiber dem interaktionistischen und konstruktivistischen Zugang hebt dieser handlungsregulati-
onstheoretische Zugang, iiber die Kategorie ,,Handlungsziel“, den Aspekt hervor, da3 Lernen auf die
Prozesse gesellschaftlicher Produktion und Reproduktion sowie der subjektiven Lebenssicherung ver-
wiesen ist (vgl. Volpert 19832, S. 56ff). Die wechselseitige Konstitution subjektiver und gesellschaftli-
cher Bedeutungen im Lernhandeln, in der das Spannungsverhéltnis von Selbst- und Fremdbestimmung
zum Ausdruck kommen kann, wére damit kategorial erfalft. In empirischen Untersuchungen der hand-
lungsregulatorisch-strukturtheoretischen Sicht kommen aber nur individuelle Lernziele in den Blick,
die durch libergeordnete gesellschaftliche Ziele bedingt sind.

Diese zentrale Begrenzung fiir die Analyse selbstgestalteten Lernen ist auf die methodisch-methodolo-
gische Perspektive der Handlungsregulationstheorie zuriickzufiihren. Sie bewegt sich im Rahmen des
»experimentell-statistischen Bedingtheitsmodells* (Holzkamp 1986, S.390) und 16st damit den Zu-
sammenhang subjektiven Handelns im Rahmen gesellschaftlicher Produktion und Reproduktion auf.
So ermoglicht die Volpert’sche Variante zwar einerseits den Blick auf die Lern- und Arbeitsbedingun-
gen, verliert andererseits aber die Moglichkeit, die subjektive Sicht der Lernenden darauf zu rekon-
struieren. Innerhalb des Bedingtheitsmodells kann individuelles, zielorientiertes Lernhandeln nur vom
AuBenstandpunkt betrachtet werden, aus dem heraus Lernhandeln iiber und durch gesellschaftliche
Verhiltnisse erklart wird. Subjektiv empfundene Selbstgestaltung als autonomes und selbstbestimmtes
Lernhandeln im gesellschaftlichen Kontext wird jedoch nur verstindlich in der ,,Perspektive auf den
anderen als ‘Mitsubjekt’, d.h. der Realisierung des Umstands, da3 hier zwei subjektive Intentionali-
titszentren... aufeinander bezogen sind*“ (Holzkamp 1986, S.391). Subjektives Lernhandeln wird durch
die Rekonstruktion der Konstitution subjektiver Bedeutungen und nicht iiber eine Bedingungsanalyse

! Fiir die weitere Diskussion wird hier nicht auf das problematische Subjekt-Objekt-Verhltnis in der sowjeti-
schen Tétigkeitspsychologie eingegangen, weil die zentrale Begrenzung der Handlungsregulationstheorie im
methodologischen Bereich liegt. Eine weitergehende Diskussion des Subjekt-Objekt-Verhéltnisses in der Tétig-
keitspsychologie findet sich bei Keiler 1997.



gesellschaftlicher Faktoren verstindlich. Die Handlungsregulationstheorie begrenzt durch ihren struk-
turtheoretisch inspirierten AuBenstandpunkt den Zugang zum selbstgestalteten Lernen'.

Ein subjektwissenschaftlicher Zugang

Die spezifischen Moglichkeiten und Begrenzungen interaktionistischer und handlungsregulationstheo-
retischer Zugénge zum Lernen greift Klaus Holzkamp in seiner subjektwissenschaftlichen Lerntheorie
auf. Sein zentraler Ankniipfungspunkt am symbolischen Interaktionismus ist das Konzept der ,,Bedeu-
tung® (1986, S.393). Seine Kritik an diesem Bedeutungskonzept betrifft dessen Formalitét, wie sie
oben mit dem Deutungsbegriff und seinem fehlenden Bezug auf Interessen und Bediirfnisse dargestellt
wurde. Holzkamp iiberwindet diese Formalitdt, indem er die (Lern)Handlungen iiber die Bedeutungen
mit der gesellschaftlichen Produktion/Reproduktion in Beziehung setzt.

Holzkamp fafit gesellschaftliche Verhéltnisse im Rahmen der Kritischen Psychologie ,,als Bedeutun-
gen, Bedeutungskonstellationen, Bedeutungsanordnungen® etc. in einem sehr spezifischen Sinne (auf):
»~namlich als Inbegriff gesellschaftlich produzierter verallgemeinerter Handlungsmdglichkeiten (und -
beschrinkungen), die das Subjekt im Interessenzusammenhang seiner eigenen Lebenspraxis in Hand-
lungen umsetzen kann, aber keinesfalls mufl: Welche der ihm in einer derartigen ,,Mdglichkeitsbezie-
hung® als Handlungsalternativen gegebenen Bedeutungsaspekte das Subjekt tatsdchlich in Handlungen
umsetzt, dies hiangt ...von den Griinden ab, die es - nach Mal3gabe seiner (auf Weltverfiigung/ Lebens-
qualitét gerichteten) Lebensinteressen - dafiir hat* (Holzkamp 1995, S.838). Das Charakteristische
dieses Aneignungs- und Differenzierungsprozesses von Bedeutungen ist, dal3 er, als spezifische
menschliche Handlung, begriindet verlduft und damit prinzipiell verstehbar ist. Lernhandeln wird mit
dieser Perspektive, sowohl in seiner subjektiven Begriindung als auch in seiner strukturellen Rah-
mung, durch manifeste und latente gesellschaftliche Bedeutungskonstellationen empirisch zuganglich.
Der dem Lernen zugrunde liegende Bedeutungsbegriff nimmt erkenntnistheoretisch seinen Ausgangs-
punkt bei der individuellen und gesellschaftlichen Lebenssicherung. Lernen stellt von der Seite der
sachlich-sozialen Bedeutungskonstellationen aus betrachtet das Eindringen des Subjekts in diese ge-
sellschaftlich gegebenen Handlungsmdoglichkeiten im Sinne von Bedeutungseinheiten oder -
konstellationen dar.

Von der Seite des Subjekts aus stellt sich fiir die Analyse selbstgestalteten Lernens die interessante
Frage, wann und wie ein Bedeutungskomplex fiir den Lernenden zum aktuellen Lerngegenstand wird
oder anders ausgedriickt: Wie kann das Subjekt dazu kommen, {iberhaupt mit dem Lernen zu begin-
nen, also einen Lerngegenstand aus den potentiell moglichen Lerngegenstédnden (gesellschaftlichen
Bedeutungskonstellationen) von sich aus selbst auszugliedern? Aus der Perspektive des lernenden
Subjekts betrachtet stellt sich diese Frage wiefolgt: ,,Woher kann ich vor dem Einsetzen der Lernhand-
lung eigentlich selbst wissen, wo und in welcher Weise es in einem bestimmten Falle etwas fiir mich
zu lernen gibt?* (Holzkamp 1993, S.212). Diese Frage ist zu beantworten, wenn selbstgestaltetes Ler-
nen im Sinne von Autonomie und Selbstbestimmung von fremden Lernanforderungen abgegrenzt wer-
den soll.

Welche gesellschaftlichen Bedeutungskonstellationen (z.B. Wissens-, Wert-, Funktions-, Macht- und
Herrschaftskomplexe) das Subjekt im Rahmen eines Handlungsproblems fiir sich bedeutsam erachtet,
bestimmt sich iiber seine biographisch sowie situational entwickelte Befindlichkeit (Bediirfnisse, Inte-
ressen), die dem Subjekt spezifische gesellschaftliche Mdglichkeiten und Behinderungen wahrnehm-
bar werden lassen. Die subjektive Befindlichkeit des Lernenden wird zwar vom Lehrarrangement und
insbesondere der Lernanforderung mitbestimmt, sie ist aber kein Reflex darauf, sondern die Zusam-
menfassung biographischer und gesamtsituationaler Erfahrungen. Ist die Wertigkeit dieser Befindlich-
keit hoher als die im Lernprozef zu erwartenden Anstrengungen, werden diese Lerngriinde motiviert
verfolgt (vgl. Osterkamp 1982, S.60). Diese ,,emotional-motivationale Qualitit* (Holzkamp 1993,
S.214) des Handlungszusammenhangs fiir das lernende Subjekt ist fiir den Lehrenden und fiir eine

! Zwischen Volperts Ansatz der hierarchisch-sequentiellen Handlungsorganisation und Holzkamps Lernbegriff
existieren eine Reihe an Ubereinstimmungen und Differenzen (vgl. Holzkamp 1993, S. 152ff; Volpert 1994, S.
140f1Yf), die eine gemeinsame Diskussion und Weiterentwicklung dieser Theoriestringe nahelegen.



wissenschaftliche Analyse als liber Bedeutungshorizonte des Lernenden zum Ausdruck kommender
Interessenzusammenhang verstehbar'.

Wer die Lerngriinde und Lernbehinderungen des Subjekts im Lehr-/Lernverhéltnis verstehen will, ist
damit zwangsldufig auf die Einnahme des Subjektstandpunktes des Lernenden verwiesen. Aus ihm
heraus wird eine Bedeutungs-Begriindungs-Analyse, mittels qualitativer Untersuchungsverfahren,
leistbar, die subjektive Bedeutungshorizonte zu den manifesten und latenten gesellschaftlichen Bedeu-
tungskonstellationen (als ,,Rahmungen des Selbst* (Wittpoth 1994)) in Bezichung setzt. Mit der Ein-
nahme des Subjektstandpunktes und einer rekonstruktiven Perspektive werden zugleich die gesell-
schaftlichen Lernmoéglichkeiten und -behinderungen als manifeste und latente Bedeutungskonstellati-
onen erkennbar, wie sie dem Lernenden als subjektive Bedeutungshorizonte gegeben sind und dort
zum Ausdruck kommen. Diese gesellschaftlichen Bedeutungskonstellationen konnen vom Lernenden
als Zwang empfunden oder als Ausgangspunkt fiir subjektive Verfliigungserweiterung verstanden wer-
den, wenn die subjektive Befindlichkeit entsprechend gelagert ist. Die gesellschaftlichen Bedeutungs-
konstellationen existieren also nicht an sich und bedingen aus dieser Existenz heraus das Lernhandeln,
sondern sie existieren nur fiir das lernende Subjekt.

Holzkamp unterscheidet deshalb defensive und expansive Lernbegriindungen aus Sicht des Subjekts.
Expansive Lernbegriindungen zielen auf die "lernende Erweiterung/Erhdhung (der) Verfii-
gung/Lebensqualitidt" und wiirden damit selbstgestaltetes Lernen nicht nur in seiner Selbstreguliert-
heit, sondern auch in seiner Autonomie und Selbstbestimmung begriinden. Expansiv begriindetes Ler-
nen will die subjektive Verfiigung an der gesellschaftlichen Lebenspraxis erweitern. Der Lernende
nimmt in diesem Fall die Lernanstrengung auf sich, um Aufschluf} iiber gesellschaftliche Bedeutungs-
zusammenhinge zu gewinnen und Handlungsmdglichkeiten zu erreichen, durch welche er sich gleich-
zeitig eine Entfaltung seiner subjektiven Lebensqualitit erwartet. Ziel der expansiven Lernhandlung ist
die Herstellung verallgemeinerter Handlungsfihigkeit iiber die Antizipation einer Erhohung der Welt-
verfligung/Lebensqualitét. Selbstgestaltung als Autonomie und Selbstbestimmung ist in diesem Sinne
nie vollstindige individuelle Autonomie und losgeldstes Selbst, sondern ist immer an das gesellschaft-
liche Moglichkeitsfeld gebunden, in dem die Lernenden handeln. Innerhalb dieses Moglichkeitsfeldes
bleibt es der Autonomie des Subjekts iiberlassen, welche Lerndimensionen und -aspekte es autonom
aus dem Lerngegenstand ausgliedert bzw. ob es iiberhaupt expansiv lernen will (Selbstbestimmung).

Die defensiven Lernbegriindungen zielen demgegeniiber hinsichtlich der Lebensqualitit lediglich auf
"die durch das Lernen zu erreichende Abwendung von deren Beeintrichtigung und Bedrohung" (vgl.
Holzkamp 1993, S.190). In diesen Féllen wird unter Zwang gelernt. Die spezifische Befindlichkeit in
der Diskrepanz- und Unzuldnglichkeitserfahrung der alltiaglichen Bezugshandlung, die zur Lernhand-
lung fiihrt, zielt im expansiven Fall auf die Erweiterung der Bedingungsverfiigung oder mit anderen
Worten: auf die Erweiterung bzw. Verdnderung bestehender gesellschaftlicher Bedeutungshorizonte
mit dem Ziel erweiterter gesellschaftlicher Teilhabe, im defensiven Fall auf die Abwehr einer Bedro-
hung bzw. Einschrinkung der bestehenden Lebensqualitét. Ob also von Lernenden in Lehr-/Lernver-
hiltnissen selbstgestaltet gelernt wird und expansive Lerngriinde ausgegliedert werden, hiangt von der
subjektiven Befindlichkeit ab, die personal und situational gegeben ist. Dabei wird zugleich unterstellt,
dafB} prinzipiell bei jedem Subjekt der Wille zur ,,Selbstverstandigung® im Rahmen verallgemeinerter
Handlungsféhigkeit gegeben ist, soweit keine externen Beschrankungen vorliegen. ,,In dem Satz, daf3
der Mensch sich nicht bewuf3t schaden kann, liegt sozusagen das einzige materiale Apriori der Sub-
jektwissenschaft (Holzkamp 1995, S.839).

Selbstgestaltetes Lernen ist in diesem Sinne expansiv begriindet und zielt auf verallgemeinerte Hand-
lungsfahigkeit. Mit anderen Worten: die subjektiven Handlungs- und Lerngriinde zielen im Zusam-

! Die subjektive Befindlichkeit des Lernenden ist zwar verstehbar, aber fiir den Lehrenden prinzipiell unverfiig-
bar. Zwar kann ihr im Lehr-/Lernverhdltnis Zwang entgegengesetzt und damit das (Lern)Handeln verdndert
werden. Als grundlegende subjektive Aktivitét bleibt die Befindlichkeit jedoch nur dem Subjekt verfiigbar.
Insofern bietet die Kritische Psychologie eine mogliche Erklarung fiir die selbstreferentielle black box des Kon-
struktivismus. Diese didaktiktheoretische Perspektive steht hier jedoch nicht zur Diskussion und wird deshalb an
dieser Stelle nicht weiter verfolgt.



menhang der Lebenssicherung auf eine gemeinsame Erweiterung der Lebensverfiigung und konkurrie-
ren nicht mit Bedeutungshorizonten anderer im Sinne eines strategischen oder funktionalen Umgangs
mit den bestehenden Bedeutungsdifferenzen. Hier ist das Universalisierungspostulat impliziert, daf3
Subjekte sich immer auch selbst schaden - also restriktiv handeln, bzw. defensiv lernen -, wenn sie
anderen Subjekten schaden. ,,Verallgemeinerte Handlungsfahigkeit® ist in diesem Sinne keine empiri-
sche Kategorie und kein Idealtypus fiir (Lern-)Handlungen, sondern ausschlieBlich eine Orientierung
fiir historisch-empirische Analysen (vgl. dazu Haug 1987, S.89; Holzkamp 1990).

Wie wire dann aber ,,verallgemeinerte Handlungsfahigkeit™ in einer empirischen Analyse selbstgestal-
teten Lernens zu fassen? Der schidigende 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 16st dieses Problem mittels einer negativen Bestimmung;:
,» Verallgemeinerte Handlungsfahigkeit ist dabei die Alternative, die immer dann hervortritt, wenn mir
der restriktiv-selbstschddigende Charakter einer Begriindungsfigur deutlich wird* (1990, S.39). In
vielen Fillen wird der empirischen Analyse dieser (selbst)schidigende Charakter verborgen bleiben.
Die Analyse des Lernhandelns auf seine selbstgestalteten, expansiven Anteile hin , ist deshalb ein
offenes Projekt. Es 1463t sich andererseits nicht positiv und damit normativ - wie im Versuch gelingen-
der Identititsentwicklung - festlegen. Die empirische Analyse kann lediglich mit der Leitfigur ,,verall-
gemeinerter Handlungsfahigkeit* auf defensive Lernbegriindungen, als Ausdruck einer restriktiven
Handlungsfahigkeit, verweisen. Inwieweit selbstgestaltetes Lernen im Sinne verallgemeinerter Hand-
lungsfahigkeit vorliegt, bleibt offen und kann bestenfalls nach den Lernhandlungen und ihnen folgen-
den Primirhandlungen festgestellt werden.

Dieser subjektwissenschaftliche und zugleich lerntheoretische Zugang legt sich auf diese Weise nicht
identitdtstheoretisch, biographietheoretisch, systemtheoretisch oder strukturtheoretisch vom Auf3en-
standpunkt des Wissenschaftlers fest, sondern nimmt den Subjektstandpunkt des Lernenden als Aus-
gangspunkt fiir die Bedeutungs-Begriindungs-Analyse, in dem sich biographische und identitétsrele-
vante Aspekte finden konnen. Der Subjektstandpunkt schlieBt diese Perspektiven mit ein. Die Qualitét
der emotional-motivationalen Befindlichkeit des Lernenden 148t sich nur im Einzelfall, im gesell-
schaftlichen Zusammenhang der subjektiven Lebenssicherung, analysieren. Der subjektwissenschaftli-
che Zugang verkniipft die subjektiven Bedeutungen als Lernbegriindung mit den strukturellen Begren-
zungen des gesellschaftlich gegebenen Moglichkeitsfeldes, wie es den Lernenden im Lehr-
/Lernverhéltnis gegeniiber tritt. Auf diese Weise wird das Spannungsfeld zwischen Selbst- und
Fremdbestimmung empirisch, zumindest in seinem defensiv-restriktiven Charakter, deutlich. Holz-
kamp er6ffnet damit der Erwachsenenpddagogik einen empirischen Zugang zu subjektiven Lernhand-
lungen, der iiber die Kategorie gesellschaftlicher Teilhabe an den Bildungsbegriff anschlieSbar ist.

Dieser subjektwissenschaftliche Zugang eignet sich besonders fiir die Analyse von Lernhandlungen in
herrschaftlichen Zusammenhéngen, wie sie beispielsweise in erwachsenenpédagogisch stark vernach-
lassigten betrieblichen Modernisierungsprojekten stattfinden und zum Teil mit Schlagwdrtern wie
‘selbstgesteuertes Lernen’ in ‘lernenden Organisationen’ diskutiert werden. Der subjektwissenschaftli-
che Zugang als ‘offenes Projekt’” gewinnt fiir eine Analyse dieser Lernhandlungen mehr, als es die
oben beschriebenen Zuginge ermoglichen. Die dominante, defensive und nur ansatzweise erkennbare,
expansive Qualitit der Lernhandlungen betroffener Beschiftigter 148t sich in diesen Projekten bedeu-
tungs-begriindungs-analytisch rekonstruieren und von den Lernanforderungen der Lehrenden nach
selbstgesteuertem Lernen unterscheiden. Eine entsprechende empirische Untersuchung zum Lernen in
betrieblichen Modernisierungsprojekten wird vom Autor zur Zeit abgeschlossen.
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