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Joachim Ludwig 

Bildungsprozesse im Sozialraum. 
Reßexionen zum empirischen Zugang 
mit der Kategorie expansives lernen 

Abstract 
BiUungsprousse werden inz Vergleich zu Konzpttenun und Lenzletst1111gen wenig 1t11-
rm11chr. lnteresranu Ansät:u finden szch in der Bildungspro:ussfarschung, die aller­
d111gs stark biographisch orientiert ist und BiUungsprousse in netz' nicht erfasst. !111 

Folgenden wird die 7luJe vertreten, dass nur ei11nn theomischen Zugang zu ßild11ngs­
pro:usse11 mittels der Kategorie expansives len1e11 iTl actu Pr'Ousse zur Getvi11111111g 
gesellschaftlicher Teilhabe in Sozialrii11me11 erfasst werden kii1111en. 

1 Die empirische Untersuchung von Bildungsprozessen 
als Herausforderung 

Oie empirische Untersuchung von Bildungspro.ussen steckt in den Anhingen. Es 
existieren zw:u zahlreiche Untersuchungen im Kontext der sogen:innten „empi­
rischen Bildungsforschung". Diese Untersuchungen beziehen sich aber aus einer 
übenviegead psychologischen oder soziologischen Perspektive nicht auf Prozesse, 
sondern auf Ergebnisse. Von Interesse sind dort quantifizierbare Lernleistungen 
(z..B. PISA) und Kon1petenzen, nicht Bildungsprozesse und ihr Verlauf. Ivlit Blick 
auf die empirische Untersuchung von Bildungsprozessen sind die Arbeiten zur 
Bildungsprozessforschung im Anschluss an Rainer Kokcmohr von Hans-Chris­
toph Koller, Arnd-Michad Nohl und Flon:in von Rosenberg von besonderem 
Interesse (Koller u.a. 2007; Koller 2012; Nohl u.a. 2015) . Sie untersuchen aus 
einer überwiegend biographischen Perspektive die Transformation grundlegender 
Figuren des \Vdt- und Selbstverhältnisses. 
Dieser Beitrag reflektiert die Bildungsprozessforschung aus einer lerntheoreti­
schcn und sozialraumtheoretischen Perspektive. Es wird die These begründet, dass 
eine lernthcorecische und soz1alraumtheorettsche Perspektive vorhandene Begren· 
zungen der empirischen Bildungsprozessforschung übenvinden kann. Oie For­
schungskonzepte zur Bildungsprozessforschung und die kritischen Reflexionen 
dazu stehen im Kontext einer besseren e1npirischen Fundierung von Bildungspro· 

zcsscn und bildungs~~1iloso~hi~che~ \ra~estellungen. Um eine Reduktion auf die 
Auseinandersetzung uber die ,nchuge Bildung zu vermeiden ·ist c·in e . 1 ' c mp1nsc 1C 
Bildungsprozessforschung erforderlich, die bildungsthcoretisch fundiert ist. Oie 
bildungstheoretische Rede vom \'qahren und Höchsten, vom Eigcntüchen und 
Kern hat in der Vergangenheit die Differenz zwischen Bildungszielen einerseits 
und deren gesellschaftlicher Re:Uisierung andererseits zu wenig aufgegriffen. Oie 
empirische Untersuchung der gesellschaftlichen Bedingungen, Moglichkeitcn und 
Zwänge ist in den Hintergrund getreten (vgl. Anhalt 2009, 33). Eine empirische 
Untersuchung von Bildungsprozessen könnte gesellschaftliche Zugangschancen, 
Zwangsverhältnisse und \Vidersprüchc in Lern- und Bildungsprozessen untersu­
chen und die Weltvergessenheit der Bildungsphilosophie reduzieren. Sie könnte 
:iuch stärker als bisher die bestehende Viclfult empirisch vorfindbarcr Lern- und 
Bildungsprozesse untersuchen. 
Die Bildungsprozessforschung im Anschluss an die genannten Autorinnen und 
Autoren fokussiere erstens Transformationen im biographischen Verlauf und zwei· 
rens nur solche Transformationen, die als grundlegend gelten. Dieser Beitr.tg will 
eine ergänzende empirische Perspektive mittels der Kategorien ~Sozialraum„ und 
„expansives Lernen" vorstellen. F:isst man Bildung 1.$. von \Xldt- und Sdbscver­
stindigung in Sozialräumen, wird nicht nur die biographische Pcrspekth•e des Bil­
dungs- und Lernprozesses fokussiert, sondern darüber hinaus auch die sachlich­
gegenständliche und die soziale Perspektive. In den Blick geraten damit mehr nur 
zurückliegende Bildungsprozesse, sondern auch gegenwärtige Bildungsprozesse, 
wie sie sich über expansive LernbegrGndungen empirisch untersuchen lassen. Bil­
dung als ein Prozess der Gewinnung gesellschaftlicher Teilhabe in sozialen Hand· 
lungssituationen rückt so in den Mittelpunkt der Bildungsprozessforschung. 
Begreift man Lernen 11s soziales Handeln und nicht nur als kogni.tive Opc~­
tion, dann ist n1i t diesem menschlichen (Lern-)Handdn immer zugleich auch die 
Raumperspektive gegeben, weil n1enschliches Handeln immer in ~eit und Raum 
stattfi ndet. Dabei sind Räume sowohl Rahmenbedingung von Bildung ~s auch 
deren Gegenstand im Rnhmen der Sclbst- und Wdrvcrständigung, der (\Viede~) 

. . · · -· ,' I esellschaftlichen Akt1· ane1gnungsversuche von soZJalen Raumen, wie sie m :u~ 1 g · . 
. ~ . h . B'ld 'nnchtungen rcahs1ert VHaten, 1m Alltag, am Arbeitsplatz aber auc m 1 ungsei 

werden. · d · 
h d h. de gelegten Vers1;u1 ms lern- und Bildungsprozesse stellen n:i.c em 1er zugrun . . 

1 
• 

. S • 1 - . dar sowohl m sozia er, in eine reflektierte Forn1 der Aneignung von oz1a r:iumcn · . 
hl b. h' eh p pektive Diese Ane1gnungs-s:i.c ich-gegenständlicher und in 1ograp 1s er crs · eh d 1 

1 . . eh untersu en un ste. 
prozcsse lassen sich als begründete Hand ungen empins 
lcn so zugleich einen Beitrag zur Bildungsproz.essforschung dar. 
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2 Sozialraum - Bedeutungsraum 

Menschen handdn notwendigerweise in zeitlichen und räumlichen Kontexten. 
Räume sind sozial gefornlt und un1gekchrc \veist die Sozialsphäre eine räumliche 
Dimension :auf (vgl. Jain 2006, 44), Räu1ne werden iin Folgenden als soziale Ver­
hälcn1sse charakterisiert. Soziale Verhältnisse wandeln sich historisch und da1nit 
auch soziale Räume. früher beherbergten beispielS\vcise Hochhäuser in Traban­
tensiedlungen Sozialwohnungen für Menschen mit geringem Einkomrnen . Heure 
sind Hochhäuser auch Ausdruck architektonischer Kunst, die \"qohnpal:iste für 
Superreiche bieten.1 Sozialräume im Sinne sozialräumlicher Arr:ingen1ents und 
die durch sie umfussren sozialen Vcrhälcnisse werden so,vohl durch l-Iäuser be­
schrieben als auch durch ganze Gesellschaften, durch räumliche Strukturen der 
AlltagS\velt wie Spidpläcze und Cafes genauso wie durch Arbeitsplätze, Unterneh­
men und globale Wirtschaftsräume. Auf welchen Raum bzw. auf welche R.~ume 
sich Menschen in ihren Handlungen beziehen, ist von ihrem gesellschaftlich ge­
gebenen Standpunkt und ihren Sozialbeziehungen abhängig. 
In Räumen berühren sich Kultur und Natur. Räume spiegeln das materielle Mo­
ment sozialer Verhaknissc wieder (vgl. Jain 2006, 44 im Anschluss an Bourdi­
eu). Dem alltäglichen Denken erscheinen Raume deshalb territorial verfestigt. 
lhr sozialer Bedeutungszusammenhang verliert sich im alltäglichen Umgang zu­
gunsten fester Zuschreibuogen, die mir einem Container vergleichbar sind. Im 
wissensch:aftlichcn Umgang mit der Raumkategorie findet sich das gleiche Prob­
lem. Durch die Übernahme von "narive viC\vs" :auf Forschungsgcgenst.1ndc wer­
den vorherrschende normative hegemoniale Denkmuster einer TcrriroriaJlsierung 
stabilisiert, die bereits die Bedingungen der Möglichkeiten flir die Erkennbarkeit 
alternativer Perspekaven eliminieren oder mindestens begrenzen (vgl. Ebner von 
Eschenb2ch & Lud,vig 2014). 
Ein Beispiel dafür sind die Diskurse zum „informellen Lernen" {vgl. kritisch dazu 
Ludwig 2001, 36; Schäffrer 2001 , Kap. 6). Auf der Grundlage eines territoria­
len Sozialraumverständnisses erfolgt die Verortung formalen Lernens und insti­
tutionalisierter Bildungsprozesse außerhalb :illräglicher Sozialriiume. Lern- und 
Bildungsräume werden bewusst in Distanz zu den alltäglichen Handlungs- und 
Entscheidungsnotwendigkcicen gesetzt und sollen geschiic:ztc R.1ume fur Reflexio­
nen bieten. Das Eigentümliche bestehe darin, dass diese strukturelle Charakte­
n~icrung aJs reflexiver Ort mir der Bildungseinrichtung gleichgeserzr wird. Mir 

?1es~r geog~chen Verorrung wird zunächst implizit darauf abgehoben, dass 
in Bildungseinnehrungen die auf Dauer gestellte Organisation von Lehren und 
Lernen eines ihrer Wesensmerkmale sei und zugleich behauptet, dass dies in orga-

So z.B. die R.dlecrions--Türmc von Daniel L1bcskmd in Sing;apur oder der ßosco Vcmc::llc von Stc­
fano ßocri m Mailand. Vgl. Der Freitag Nr 14 vom 02.04.2015. 
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nisierter Weise über ReAexion zu den gew-ünschten Lern- d B'ld 
. fi d 1 d . un 1 ungsprozessen 

führe. Hier n en nac 1 1cser Unterscheidung die relevant r mal ~ 
. .. en „1or en Lern-

und Bildungsprozesse Statt. Demgegenuber wird chs lerne ß h lb d . . . . n au er a r:r Bil-
dungse1nnchtungen als 1nforn1cll abgewertet dem im Lcrnd' k II . 

• • • " ' • IS urs Ste en\~e1se 
selbst die lntenttona11.rat abgesprochen wird. Erfahrungsgemäß finden aber die 
meisten Lern- und Bildungsprozesse außerhalb von Instirut'ionen w- d . , . . . . statt. ur e 
Lernen nicht 1n dieser Weise rernronal verortet und einem "innerhalb" d Ra _ 
mes der Bildungseinrichtung zugeschrieben - im Unterschied zum „außeri:ib" ~ 
dann ließen sich Lernprozesse in unterschiedlichen sozialen Räumen beobachte~ 
(in institutionalisierten sowie in lebenswelclichen lüumen), und sie ließen sich in 
diesen unterschiedlichen sozialen Kontexten untersuchen und vergleichen. 

Im raumcheorecischen Diskurs wird das physikalisch-materiale Modell als Er­
kenntnishindernis diskucierr (vgl. Löw 2001 , 24ff.; \'qcrlen 2005: Schrocr 2006, 
29ff.; Rau 2013, 61), genauso wie der „ View from Nowherew (Ehner von Eschen­

bach & Ludwig 2015). Der konstruktivistische Blick eines "Views from Nowhere" 
suggeriert eine neutrale Beobachtungsposition, die in ihrer Gesamtheit machtvoll 
kontrollierend über das identifizierte Terrain als Objekt ihrer \X'ahrnchmung ver­
fligt (vgL Ebner von Eschenbach & Ludwig 2015). \X'elche Räume und welche 
Bildung \vir wissenschaftlich in den Blick bekommen, hängt ganz wesentlich von 
der Art unserer Raumkategorie ab, die wir wählen und benutzen_ \Xlir treffen 

also bereits auf der kategorialen Ebene sozb.lw1Ssenschafdicher Gcgenstandskons­
titution gesellschaftspolitische Vorentscheidungen, die grundJagentheorecisch Er­
kenntnishindernisse und politische Engfiihrungen zur Folge haben, die dann auf 
der Ebene empirischer Forschungsansätze nicht mehr zurtickgenommen werden 
können und unge\vollt als soziale Wirklichkeit verfestigt werden (vgl. Ehner von 

Eschenbach & Ludwig 2014, 248f[). 
Eine Alternative zum territorialen Raumversrindnis und zum „ View from No­
where" ist der relationale Raumbegriff (im Anschluss :.m Löw 2001 ). Ein rd2tio­
naler Raumbegriff beschreibt die Beziehung zwischen einer materialen und erner 
sozial-konstruierten Raumdimension wobei keiner Seite ein Primat zukomml. ' . 
Physikalisch wirkende Grenzen (hier stehe ich und wo ich stehe. kann kern Zwei-
ter stehen) sind immer auch sozial geordnet. Umgekehrt crh21tcn soziale Ordnun­

gen durch ihre räun1liche Struktur einen physikalischen Charakter. 

„Mit Sozialraum werden somit der gesdlsch:ifdiche R.ium und der menschliche H;ind­
lungsraum bezc1chne1. das heiße der von den handelnden Akicuren (Sub1ektrn) .kon· 

. , O (Ob' k )~ (Kcssl & Reudmi;cr sucu1ertc Raum und nicht nur der verdinglichte rl JC tc 
2009, l 99f.) . 

D So . a1 B ·ff nden wird - immer 
er z1alraum ist - soweit er als rel:irion er egn versca . d d 

. Bed d . Raum srarc fin en en 
ein eutungsraum in dem sich die Bedeutungen er im S ._1 

H dl ' ·rc · \Y/i · 1 ich im ou a.iraum 
an ungen und Ordnungsstrukturen mani esuercn. ci 5 
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Kultur und Natur berühren, ist der Sozialraum immer auch ein kultureller Bcdeu­
tungsraurn, in dem sich subjektiver Handlungssinn und soziale Strukturen auch 
materiell manifestieren. Oit:Ser Raum ist erst in1 Kontext des historisd1-kulturcl­
len Forn1ungsprozesses begreifbar, der ihn encugt hat (vgL Jain 2006, 44). 
Als Bedeutungsraum wird der Raun1 sowohl zur Rahmung ili audl zu1n Gegen­
stand von Bildungsprozessen, d.h. zum Gegenstand von Prozessen individueller 
\Xfdt- und Selbstverständigung: \Y/o stehe idl selbst an diesem Orr und in welcher 
sozialräumlidlen Ordnungsscrul-rur befinde idl n1ich? lviit nlcinen \Y/elt- und 
Selbstverständigungsprozessen versudle id1 midl in1 Sozialraum als einem Bedeu­
rungsraun1 rnit meinen individuellen Bedeutungshorizonten zu orientieren und 
Handlungsfahigkeit zu erlangen. Das Subjekt bezieht sich dabei auf gesellschaft­
liche Bedeutungen in1 Sozialraum und posiuoniert sich dabei im gcscllschaftli­
dlen Raun1. Ourdl seine Positionierungen wirk"t es an der Gestaltung sozialer 
Räume mit. 
Fasst man den Sozialrau1n in der beschriebenen \Xi'eise als Bedeutungsrau1n, dann 
ist diese Kategorie an das Bedeutungskonzept der subjeknvissensdlafrlichcn 1heo­
riebildung anschließbar (vgl. Holzkamp 1983, 234; Braun 2013, 53ff.). Mit die­
sem Bedeutungskonzept gewinnt man einen Zugang zur Konzeptionalisierung 
von Ancignungs-, Bildungs- und Lernprozessen sowie gesellschaftlichen 'Teilhabe 
in sozialen Räumen und darüber hinaus einen Zugang zu deren empirischen Un­
tersuchung. Fokussiert werden mit dem Bedeutungskonzept Möglichkeiten und 
Grenzen sozialer Teilhabe in Sozialräumen. Holzkamp konzcptionalisierr Bedeu­
tungen ili Medium, in dem Subjekte ihre gesellschaftliche Teilhabe entfalten und 
die Grenzen dieser Te1lhabe erfuhren. Indivrdudles Handeln gilt als über Bedeu­
tungen vermitteltes gescllschaftlidles Handeln. Bedeutungen entstehen in diesem 
Verständnis als Verbindung individueller Handlungen (vgl. 1983, 237) mit gc­
sellschaftlidl organisierter Arbeit (vgl. 1983, 233f.). Damit erweitere Holzkamp 
den interaktionistisdlcn Bedeutungsbegriff um eine gegenständliche Dimension: 

„Menschliches Handeln in seiner subiekthaft-akuven Charnkterisrik ist also keine: bloß 
formale Angdegcnhei1 wechselseitiger Handlungsinterpretationen o.a., sondern reali­
siert sich als solches notwendig in der Erhöhung der subjektiven Bedingungsverfügung/ 
Lcbensqualirfü, d.h, in der Überschreitung der Sphäre bloß sozialer Inceraktion durch 
Veränderung gegenständlich-gesellschafdicher Lebensbedingungen und, darüber ver­
mittelt, in der Emfaltung der subjektiven Lcbensqualirär" (Holt.kamp 1986, 396). 

Mit dem Bcdeucung.skonu pc soll der Dualismus von Individuum und Gesell­
schaft in der \Vcise überwunden werden, dass Subjekte als gesellschaf cliche Sub­
jekte begreifbar werden konnen, die erst durch gegebene gesellschaftliche Bedeu­
tungskonstellationen und -strukn1ren ihre Subjektivität entfulten und n1it den 
damit gegebenen Handlungsmöglichkeiten zugleich gesdlschaAiche Teilhabe 
realisieren können. ln jeder individuellen Handlung ist so das Verhältnis von be-
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sonderer individueller 1-Iandlung.sbegründung bzw. individuell H clJ • 
· d Us h r.1 · h cm an ungssinn 

einerseits un gcse c :ur 1c en Bedeutungsscrukruren andcrerseics gegeben. 

Btdmru11gssm1kt11rr11' sind cinmll in ihrem 11rsam111rul'Js, l,,,r.11 ·' \i . 
_ , • • {> b ''"'l' 111J(1/ Cl'\\C1SUngszu-
53mmcnhang Inbegriff aller Handlungen, die d11rd11dm111/ich f.moda/J i'On fndiz,idum 
ausgduhrt werden .•. ,Brdrut1111gr11' bc:zcichnen darin zum anderen de n __ ~ · J .. ~ • 

n IX411g;ran rm-
ulnrn Mrnschrn zum gcsamtgcscHschaf d1chen Handlun11<7usammenhan1> · · d 

.,..- t>' wie er m en 
umgrcifendcn Bedeutungsstrukturen gegeben •~t~ (Holzkamp 1983, 234). 

Die empirische Untersuchung der Vermittlung \'On Bedeutungen und Bedeu­
tungsstrukturen bezieht sich nadl dem hier vorl iegenden Verscandnis immer auf 
die in Frage stehenden sozialen Verhiltnisse, wie sie den Handelnden als Soiial­
raum und Bedeutungsraum gegeben sind. 
Holzkamp thematisiere mic seinem Bedeutungskonzept nicht explizit Sozialräum­
lichkeit. Sein Reflexionsgegenstand sind auf einer allgemeineren Ebene sozia­
le Verhältnisse als gesamtgesellschaftliche Handlungszusammenhänge, wie sie 
mit den gesellschaftlichen Bedcutungskonstellacioncn bzw. Bedcucungsscruk­
turen gegeben sind. Individuelles Handeln gilt im subjektwissenschaftlichen 
Bedeutungskonzept \veder als gcsclJschaftlich decerminierc noch als individucll 
frei verfügbar - es ist gescllschafrlich gerahmt und koncingenc. D.h. es sind im­
mer mehr gesellsdlafrliche Bedeurung.skonstellationen als potencielle Grundla­
ge IUr individuellen Handlungssinn verfügbar als 1m tacs3chlichen Handdn als 
Handlungsbegründung zugrunde gelegt werden. Mic den Möglichkcicsbez1ehun­
gen zwischen den subjektiven Bedeutungshonzontcn und den gcsellschafilichen 
Bedeutungsstrukruren lässt sich das Bedeurungskonzcpt an eine rdatiolUle Pers­
pektive (vgL Baldau ff-Bergmann 2009; Scherr 2012, 102) anschließen. In welcher 
Weise sich die Vermittlung 2.\vischen Bedeutung und Bedeucungsscrul.:Uren 1~ 
Einzelfall darstellt, gilt es en1pirisch zu untersuchen. Drei Ebenen IJ.SSen sich dabei 
untersdleidcn. Oie Vermitdung von indiv1dudlem Smn/individudle~ Bedeutung 
und gesellschaftlichen Bedeutungsstrukturen isc dabei erscens manifest gegcb~n 
als b<='.vusst vcrfiigbare Handlungsbegründung. Sie ist zwenens in lacemer \XfcLSC 
gegeben, wenn die Handelnden Sinnscrukturen folgen , die ihnen nichc verfügbar 
sind. Drittens ist die Vermittlung durch das Verh:ilrnis von verfiigb:uc,n. und noch 
nicht verfügbaren Bcdeucungsstrukcuren im sozialen Raum charakcensi~t. 
Je nach sozialer Position und Lebenslage sind den lvlcnschen in ihren soualen (~e-
d „ • r. 1· 1 b B d cungskonscellacionen im curungsraumen die gesellscharc 1c l gcgc enen c cu . . 
S. d .1. ·n uncaschiedlJCh ver-

inne gesellschaftlichen \Y/issens) und Be cutungss1rul\Curc . 
1 

\ f. 
e;, b . K cgcsdlschafchc 1cr cr­
•ug ar. Soziale Positionen beschrdben 1m onccxt gcsam B B uf 
häl · h" . • b .. 1 1 k · Ültrch die Posirion (z. · er tnisse untersc 1edlache Te1lha ernog 1c l eacen. _r 

- II h r. I" eh Lebensoc:wmnuny 
und Milieu) sind dle Art des Beitrags zur gese sc ait 1 cn ° . 1 
~--' II h fi 1 dien Prozess \'erm1cte c. 
~stenzsicherung sowie der Einfluss auf den gcse sc a t 1 

• 
1 1 ··b 1 oe die 

1 U · 1 d" · d1v1duel e a....c ens ao m ntcrschied zur sozialen Position bezc1c 1nct te 111 

q 
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Art und Weise, wie der ~ifensch - vermittelt über seine sozialen Positionen - mir 
den gegenständlich-sozialen Verhältnissen in Kontakt kommt. Die Lebenslage ist 
„eine bcstl1nmte standortabhängige Konkretion der Beziehung des Individuums 
zu gesdlschaftlichen Positionen und umfaßt damit auch das ,Noch-Nicht' oder 
,Nicht-Mehr' der Realisierung von bescin1mtcn Positionen" (Holzkan1p 1983. 
197). 

3 Bildung und expansives Lernen 

Der Sozialraum ist den Menschen nicht cinfuch gegeben, sondern imn1er auf­
gegeben (vgl. Braun 2013, 54). Aufgegeben als ein kuhureller Bedeurungsraun1 
n1it posirions- und lageabhängigen Vermittlungsverhältnissen, über die sich die 
Menschen in \Veit- und Selbsrversriindigungsprozessen, d.h. im Rahmen von 
Bildungsproz.essen mehr Klarheit verschaffen und so ihre Handlungsfühigkcir als 
gesellschaftllche Teilhabe cnveitern können. Oie „ Welt- und Selbstbeziehung" 
(Holzkamp 1983, 237() bezeichnet den Versuch des Menschen, im Rahmen sei­
ner LebcnsfUhrung die Art und \Xldse seiner gesellschaftlichen Vermittlung, d.h. 
seine über sozi:tle Positionen gegebene Lebenslage zu verstehen, auch jene Ver­
hältnisse, die nicht ohne weiteres 2uf der Hand liegen - \vie z.B. latente Struktu­
ren oder Noch-Nicht realisierte sozi:ile Positionen - die im alhaglichen 1-fandeln 
aber als Handlungsproblematik erfahren werden. Selbsrverscändigung wird als 
cm Lernprozess verstanden, in dcn1 Menschen sich über ihren gesellschaftlichen 
Kontext lernend verständigen und für sich selbst - im Unterschied zum alltäglich 
Naheliegenden - umfassendere und tiefere Strukturzusammenhänge offen legen, 
um ihre Handlungsflihigkeit zu enveitcrn (vgt Holzkamp 1995, 835). Diese ler­
nende Verständigung bez.ieht sich nach dem hier vorliegenden Verständnis immer 
auf Sozialraume und die dort in Frage stehenden sozialen Verhältnisse als Bedeu­
tungen und Bedeutungsstrukturen. 
Lernen wird bei Holzkamp als eine soziale Handlung verstanden, die prinzipiell 
begründbar isr und nicht :ils erne innerpsychische Operation. Dieser Lernbe­
griff unterscheidet sich somit vom Lernbegriff der Kogn1cionspsychologic oder 
der Neurophysiologie. Mit Lernen als sozialer Handlung \'ierden Einsichten in 
Gründe und Zusammenhänge, Denkvorgänge und Erfahrungen then1acisierr und 
nicht ,gchirngercchtes Lernen' (vgl. Euler 2011, 36). 
Holzkamp (1993) unterscheidet in seiner Lcrnmeorie defensive und expansive 
Lernbegründungen. Jene Lernvollzüge, die auf eine Überschreitung der Unmit­
telbarkeitsverhaftctheir in den vorhandenen Lebensverhältnissen und auf eine 
Erweiterung der gesellschaftlichen Teilhabe zielen, sind nach seinen1 Versränd-

2 Printipidl ba.cichnct hier den Sachverhalt, dass Handl11ngsbcgriindungcn nicht immer ~uf der 
H:md liegen, ;ibcr prinzipiell formulu:n oder rckorutruicrt werden konnen. 

nis expansiv begründet. Als defensiv ~egründet gelten solche LcrnhJ.Odlungen, 
die nicht im Interesse der Lernend~n liegen, von Anderen aufg<.'Z\vungcn werden 
und nur vollzogen \Verden, um weitere Nachteile zu vermeiden bzw, den Scand 
der gegebenen \Xlclrverfügung zu sichern (a.a.O., 191 ). Defensives Lernen zidc 
nicht auf die Übenvindung einer Lernproblematik, sondern im Grunde auf die 
Überwindung der pri1nären Handlungsproblematik. Defensives Lernen stellt eine 
widcrspruchliche Mischung aus Lernen und Lcrnvenveigerung dar. Defensives 
Lernen ist .1ber nicht allein im Konfliktrisiko mic herrschenden Interessen be­
grundet, sondern auch in der eigenen Lernbiographie. Dort können defensive 
Lernerfahrungen zu verschiedenen Formen der Zurückgenommenheit fiihren. 
Beides zusammen - herrschende Interessen und eigene Biographie - fUhrcn in 
ihrer \Vidersprüchlichkcic zu dynamischen Selbstbehinderungen {vgL Holzkamp 
1987. 25). 
Expansiv begründetes Lernen zielt demgegenüber auf erweiterte gesellschm­
liche Teilhabe. Handlungsproblematiken und die mtt ihnen verbundenen Dis­
krepanzcrfuhrungen sollen durch einen sachlich-sozialen Gegenstandsaufschluss 
übcnvunden werden. Die Handlungsproblematik bc:z.cichnec eine Unmiudbar­
keitsverhaftetheit im Handeln, welche die gesellschafiliche Vermitteltheit der 
situativen Handlungsbedeutungen mit Bedeutungsstrukruren nur unzureichend 
erfasst. Im Lernprozess wird das gesellschaftliche Vermittlungsverhältnis reflek­
tiert, einschließlich der mit ihm gegebenen gcsellschafilichen und individuell-bio­
graphischen Begrenzungen des individuellen Handelns. Indem expansives Lernen 
auf die Übenvindung der Unmittdbarkeitsverhaftetheit im jeweiligen soualen 
Raum ziele, ist es n1it der Vorstellung verallgemeinerter Handlungsßhigkcic des 
Individuums verbunden und grenzt sich deshalb von nur indiv1dudlcn, utilit:iris­
. d · Ich w 1. · di Allgemeine der tischen Handlungszwecken ab. Ob un 1n we er weise eses . 

Fall ist, d.h. in welcher \Vcisc die individuelle Handlungsfahigkeic gesellschaftlich 
verminelt ist ohne andere Menschen zu schädigen und deren Handlungsfühig-

' . 
keit ebenfalls zu enveitern, lissc sich empirisch - wenn überhaupt - unmer ~ur 
. . . . · Le b „ d g ist so gesehen keine im Nachhinein besummen, Die expansive rn egrun un . d 

. . . . . h 1· (" • 1 nur die Be:1rbc1cung un empirische Kategorie. En1p1nsc uncersuc ien asst s1c 1 

0 d d d · bundcnen Bcgrcnzun-benvindung defensiver Beoründungen un er am1t ver .i. Ub 
• „ :::> • 1 gativ bestimmen = er-gen. Exp;ins1ves Lernen !:isst sich so gese len nur ne . fi d · h 

. . Handeln Hier n et s1c 
Windung vorhandener z,vänge und Begrenzungen im . „ 'd . hc 
. .ff. A h Bildung fasse s1 .1 nie 

die gleiche Problcn1atik wie beim Bildungsbegn : uc _ 
1
. 1 vird 

• . . . Bildung mog ic 1 ' pos111v bestimmen. Gefragt werden kann immer nur. wie 
1 d . , Begrenzun°en. 

(vgl. Tenorth 1997 975) in der Übenvindung vor 1311 cnt:r 0 h 
. ' . . eh •n in ihren Untersuc un· 

Die Vertreter der Bildungsprozcsstorschung 'ersu c • _ 1 • orundlegi:n-
d B' ld ""begnffs ais einer o 

gen an einer positiven Bestimmung es 1 un:;- . ( l K II r ?012 15: 
d -r. h fi tzuh-1lten vg · 0 c - ' c:n 1 ransfonnation von Deucungssc cniata es · . d. '-s:irz aber 
K1 ff.) D ·c gcr.1t 1cscr .ru• 

einer & Koller 2013; Nohl u.a. 20 15, 139 · · am• · 
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in KonAikt mit dem beschriebenen Grundsatz, dass das Allgemeine der Bildung 
nur eine Leitidee sein kann und em pirisch nicht zu erfussen ist: Wo soll die Gren­
ze zwischen einer grundlegenden {allgemeinen) und einer nicht-grundlegenden 
Transformation liegen? Hier führe das Begriffspaar defensiv - expansiv Rir die 
empirische Untersuchung von Begründungen weiter. 
Mit den1 Begriffipaar defensives - expansives Lernen als theoretischem Zugang zu 
Prozessen der \'\fdr- und Sdbscverständigung lassen sich die Versuche zur Über­
schreitung der Unmindbarkcicsverhaftetheit bzw. der Umgang rnit \X'idersrän­
digkeiten im Kontext sozialr.lun1lichcr Aneignungshandlungen empirisch unter­
suchen, d.h. es lassen sich die Lernbegründungen im Hinblick auf bestin1mte 
Lerngegenstände (z.B. Aneignung von Schriftsprache durch funktionale Analpha­
beten, (Wieder)Aneignung eines Stadtviertels durch seine Bewohner, Transforma­
tion pädagogischen \X'issens und einer dan1it verbundenen Identiit, Auseinander­
senung mit Veränderungen am Arbeitsplatz) in ihrem defensiven Ch:irakter und 
ihrer expansiven Intention verstehen und rekonstruieren. Damit können nicht 
nur zurüd<liegende biographische Bildungsprozesse untersucht \Verden, sondern 
auch Bildungsprozesse in actt1. Die Bildungsprozessforschung könnte d:unit den 
Umfung ihres Forschungsgegensrandes erheblich erweitern. 
Diese lerntheoredsche Perspektive auf Bildungsprozesse \vird möglich, wenn 
man sowohl Lernen als :iuch Bildung als Prozess der \Xl'elt- und Selbscversriin­
digung fasse. Beide Kategorien bezeichnen denselben Prozess und srammen nur 
aus unterschiedlichen Diskurskontexten. Dazu muss allerdings die Trennung von 
Bildung und Lernen als zwei voneinander unterscheidbaren Prozessen aufgege­
benen \Verden (vgl. Ludwig 2014, 183f.). Diese Trennung \vird in der Bildungs­
prozessforschung bislang in der Form eines Sn1fenmodells prakrizierr. Demnach 
umfassen Lernprozesse kognitive Operationen und Bildungsprozesse höherwer­
tige Denkvorgänge. Bcide Kategonen treten :iber ersr zum Ende des 19. Jahr­
hunderts auseinander, als in der Psychologie u1n hermeneutische und ernpirischc 
Forschungszugänge gestritten \VUrde. Seitdem hat sich d:is kognicionscheoretische 
Modell des Lernens \Veitgehend durchgesetzt und erscheine minlenveile auch in 
der ErziehungS\vissenschafc als eigenständiger Prozess. Gegenüber dem kogni­
t:ionstheoretischen Lernbegriff lässt sich der handlungstheoretische Lernbegriff 
Holzkantp<s als Synonym fur Bildung lesen und als ein Modell, das den sachlich­
sozialen Gegenstandsaufschluss in Sozialräumen in 11c111 zu untersuchen gestattet. 

4 Empirische Forschungsperspektiven 

In den vergangenen Jahren wurden zahlreiche Forschungsprojckre auf B:isis der 
subjekt\vissensd1aftlkhen Lerntheone durchgcführr (vgl. zur Übersicht Ludwig 
2014, 198f.). Dabei wurden vor allem die Anfangsphasen der Lernprozesse 1nir 

ihren Lernbegri.indungen und Widerstandsformen untersucht E' D 'd 
· - h · · m es1 erat 

bleiben allerdings Llingssc n1rtuntersuchungen, die ihren Fokus auf die Verände-
rung von Deutungsschenlata legen. In Arbeit ist gcgcnwinig ein Pro·ekt d d. 

r · ··d · h \VI· K J • as 1e Transiormauon pa agog1sc en w 1ssens 1m ontext einer pädagogischen \'<'eiter-
bildung für Künstler untersucht. Der Sozialraum ,Kunsr', in dem die Kunstschaf­
fenden bislang ihre individuellen Vermittlungsinteressen realisiert haben, wird 
mit dem fur die Kunstschaffenden sich neu erschließenden Sozialraum .Ganz­
tagsschule' ergänzt, in dem in Gruppen und in einem institucionellen Rahmen 

gearbeitet wird. Dabei finden intensive Selbst- und \X'elr:verstindigun~proiesse 
mit gescllschaAichen und individuell-biographischen Begrenzungen statt, in de­
ren Folge das bislang vorhandene pädagogische Wissen transformiert wird. Oie 
Zugänge der Künstler schwanken dabei zwischen dem Versuch, ihre gesdlscluft­

liche Teilhabe zu cr.veitern und der Abwehr von Ansprüchlichkeiten, wie sie die 
Instirution Schule und päd:igogische Vermittlungsverhältnisse stellen. Em wei­
teres Forschungsprojekt, das gegenwärtig noch am Anfang stehe, untersucht die 
Bedeutungstransformationen und verschiedenen soiia.lraumlichen Zugänge der 

Bewohner eines Stadtviertels im Rahmen verschiedener Quaruc:rencwicklungs­
initiativen, Wenn in diesen Llingsschnittuntersuchungen auch die Transforma­
tionsprozesse der Bedeutungen besser zum Ausdruck kommen als in den bisheri­

gen Forschungen, ist auch für diesen Kontext festzuhalten , dass Bildungsprozesse 
grundsätzlich offene Projekte sind, die sich nur indirekt- durch die Überwmdung 
bestehender Grenzen - untersuchen lassen. Oie auf So7.ialräume bewgene Bedeu­
rungsrekonsrruktion erscheint datur ein ertr:igreicher Ansatz. Er zielt darauf ab, 

die Möglichkeiten und Grenzen gesellschaftlicher Teilhabe in diesen Bildungspro­

ussu1 deutlich werden zu lassen. 
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