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Joachim Ludwig

Bildungsprozesse im Sozialraum.
Reflexionen zum empirischen Zugang
mit der Kategorie expansives Lernen

Abstract

Bildungsprozesse werden im Vergleich zu Kompetenzen und Lernleistungen wensg un-
tersucht. Interessante Ansitze finden sich in der Bildungsprozessforschung, die aller-
dings stark biographisch orientiert ist und Bildungsprozesse in actu nicht erfasst. Im
Folgenden wird die These vertreten, dass mit einem theoretischen Zugang zu Bildungs-

prozessen mitzels der Kategorie expansives Lernen in actu Prozesse zur Gewinnung
gesellschafilicher Teilhabe in Sozialrdumen erfasst werden konnen.

1 Die empirische Untersuchung von Bildungsprozessen
als Herausforderung

Die empirische Untersuchung von Bildungsprozessen steckt in den Anfingen. Es
existieren zwar zahlreiche Untersuchungen im Kontext der sogenannten ,empi-
nschen Bildungsforschung®. Diese Untersuchungen bezichen sich aber aus ciner
tiberwiegend psychologischen oder soziologischen Perspekrive nicht auf Prozesse,
sondern auf Ergebnisse. Von Interesse sind dort quantifizierbare Lernleistungen
(z.B. PISA) und Kompetenzen, nicht Bildungsprozesse und ihr Verlauf. Mit Blick
auf die empirische Untersuchung von Bildungsprozessen sind die Arbeiten zur
Bildungsprozessforschung im Anschluss an Rainer Kokemohr von Hans-Chris-
toph Koller, Arnd-Michael Nohl und Florian von Rosenberg von besonderem
Interesse (Koller u.a. 2007; Koller 2012; Nohl u.a. 2015), Sie untersuchen aus
ciner tiberwiegend biographischen Perspektive die Transformation grundlegender
Figuren des Welt- und Selbstverhaltnisses.

Dieser Beitrag reflektiert die Bildungsprozessforschung aus einer lerntheoreti-
schen und sozialraumtheoretischen Perspektive. Es wird die These begriindet, dass
cine lerntheoretische und sozialraumtheoretische Perspektive vorhandene Begren-
zungen der empirischen Bildungsprozessforschung iiberwinden kann. Die For-
schungskonzepte zur Bildungsprozessforschung und die kritischen Reflexionen
dazu stehen im Kontext ciner besseren empirischen Fundierung von Bildungspro-
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zessen und bildu|1gsp“|1iloso.phischcn Fragestellungen. Um cine Reduktion anfdie
Auseinanderserzung iiber die richtige’ Bildung zu vermeiden, ist eine empirische
Bildungsprozessforschung erforderlich, die bildungstheoretisch fundiert ist. Die
bildungstheorctische Rede vom Wahren und Hachsten, vom Eigtnt[ichcn. i
Kern hat in der Vergangenheit die Differenz zwischen Bildungszielen einerseits
und deren gesellschaftlicher Realisierung andererseits zu wenig aufgegriffen, Dic
empirische Untersuchung der gesellschaftlichen Bedingungen, Maglichkeiten und
Zywange ist in den Hintergrund getreten (vgl. Anhalt 2009, 33). Eine empirische
Untersuchung von Bildungsprozessen konnte gesellschaftliche Zugangschancen,
Zwangsverhiltnisse und Widerspriiche in Lern- und Bildungsprozessen untersu-
chen und die Weltvergessenheit der Bildungsphilosophic reduzieren. Sie konnte
auch starker als bisher die bestehende Vielfalt empirisch vorfindbarer Lern- und
Bildungsprozesse untersuchen.

Die Bildungsprozessforschung im Anschluss an die genannten Autorinnen und
Autoren fokussiert erstens Transformationen im biographischen Verlauf und zwei-
tens nur solche Transformationen, die als grundlegend gelten. Dieser Beitrag will
eine erginzende empirische Perspekrive mittels der Kategorien Sozialraum® und
wexpansives Lernen” vorstellen. Fasst man Bildung 1.S. von Welt- und Selbstver-
standigung in Sozialriumen, wird nicht nur dic biographische Perspekrive des Bil-
dungs- und Lernprozesses fokussiert, sondern daruber hinaus auch die sachlich-
gegenstandliche und die soziale Perspektive. In den Blick geraten damit nicht nur
zuriickliegende Bildungsprozesse, sondern auch gegenwirtige Bildungsprozesse,
wie sie sich iiber expansive Lernbegrindungen empirisch untersuchen lassen. Bil-
dung als ein Prozess der Gewinnung gesellschaftlicher Teilhabe in sozialen Hand-
lungssituationen riicke so in den Mittelpunkr der Bildungsprozessforschung,
Begreift man Lernen als soziales Handeln und nicht nur als kognitive Opcr:}—
tion, dann ist mit diesem menschlichen (Lern-)Handeln immer zugleich auch die
Raumperspektive gegeben, weil menschliches Handeln immer in _Zt:it und Raum
statthndet. Dabei sind Riume sowohl Rahmenbedingung von Bildung 3!5 auch
deren Gegenstand im Rahmen der Selbst- und Weltverstandigung, dt‘r {\"-Flcdj‘-"ll']
aneignungsversuche von sozialen Raumen, wie sic in zi\ilg*-“scngchmlwhcn1"“-\:“-
vitaten, im Alltag, am Arbeitsplatz aber auch in Bildungseinrichtungen realisiert
werden.

Lern- und Bildungsprozesse stellen nach dem |
cine reflektierte Form der Aneignung von Sozia
S:lchlich-gcgenstiindlichcr und in biographischer PcrsP}']':““‘
prozesse lassen sich als begrundete Handlungen c‘mplrlsth
len so zugleich cinen Beitrag zur Bildullg!iprﬂiﬂf-ﬂﬂﬁihu“?- dar.

ier zugrunde gelegren '\-’::rsF:indn‘i:-;
Irsumen dar, sowohl in sozialer, in
e. Diese Ancignungs-
untersuchen und stel-
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2 Sozialraum — Bedeutungsraum

Menschen handeln notwendigerweise in zeitdichen und riumlichen Kontexten.
Riume sind sozial geformt und umgekehre weist die Sozialsphire eine riumliche
Dimension auf (vgl. Jain 2006, 44). Raume werden im Folgenden als soziale Ver-
haltnisse charakterisiert. Soziale Verhiltnisse wandeln sich historisch und damit
auch soziale Riume. Friiher beherbergten beispielsweise Hochhiuser in Traban-
tensiedlungen Sozialwohnungen fiir Menschen mir geringem Einkommen. Heute
sind Hochhiuser auch Ausdruck architektonischer Kunst, die Wohnpaliste fiir
Superreiche bieten.! Sozialraume im Sinne sozialriumlicher Arrangements und
die durch sie umfassten sozialen Verhaltnisse werden sowohl durch Hiuser be-
schrieben als auch durch ganze Gesellschaften, durch raumliche Strukruren der
Alltagswelr wie Spielplatze und Cafes genauso wie durch Arbeitsplitze, Unternch-
men und globale Wirtschaftsriume. Auf welchen Raum bzw. auf welche Riume
sich Menschen in ihren Handlungen bezichen, ist von ihrem gesellschaftlich ge-
gebenen Standpunkr und ihren Sozialbeziehungen abhingig.

In Riumen bertihren sich Kultur und Natur. Raume spiegeln das materielle Mo-
ment sozialer Verhaltnisse wieder (vgl. Jain 2006, 44 im Anschluss an Bourdi-
cu). Dem alltaglichen Denken erscheinen Raume deshalb rerritorial verfestigt.
Ihr sozialer Bedeutungszusammenhang verliert sich im alltiglichen Umgang zu-
gunsten fester Zuschreibungen, die mit cinem Conrtainer vergleichbar sind. Im
wissenschaftlichen Umgang mit der Raumkategorie findet sich das gleiche Prob-
lem. Durch die Ubernahme von ,native views* auf Forschungsgegenstinde wer-
den vorherrschende normative hegemoniale Denkmuster einer Territorialisierung
stabilisiert, die bereits die Bedingungen der Méglichkeiten fiir die Erkennbarkeit
alternativer Perspekuiven eliminieren oder mindestens begrenzen (vgl. Ebner von
Eschenbach & Ludwig 2014).

Ein Beispiel dafiir sind die Diskurse zum ,informellen Lernen (vgl. kritisch dazu
Ludwig 2001, 36; Schiffrer 2001, Kap. G). Auf der Grundlage cines territoria-
len Sozialraumverstandnisses erfolgt die Verortung formalen Lernens und insti-
tutionalisierter Bildungsprozesse auferhalb alleiglicher Sozialriume. Lern- und
Bildungsriume werden bewusst in Distanz zu den alltiglichen Handlungs- und
Entscheidungsnotwendigkeiten gesetzt und sollen geschiitzte Riume fiir Reflexio-
nen bieten. Das Eigentiimliche besteht darin, dass diese strukeurelle Charakte-
rsierung als reflexiver Ort mit der Bildungseinrichtung gleichgesetze wird. Mit
dieser geografischen Verortung wird zunichst implizic darauf abgehoben, dass
in Bildungseinrichtungen die auf Dauer gestellte Organisation von Lehren und
Lernen cines ihrer Wesensmerkmale sei und zugleich behaupter, dass dies in orga-

I So 2.B. die Reflections-Tirme von Daniel Libeskind in Singapur oder der Bosco Verticale von Ste-
fano Boeri in Mailand. Vgl. Der Freitag Nr. 14 vom 02.04.2015.

nisierter Weise iiber Reflexion zu den gewiinschren Lern.
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| und Bildun
fihre. Hier finden nach dieser Untcrschcidung die relevanten ,furm:gj:}:ﬁin

und Bildungsprozesse statt. Demgegeniiber wird das Lernen aulerhalb der Bil-

dungseinrichtungen als informell abgewertet, dem im Lerndiskurs stellenweise
selbst die Intentionalitit abgesprochen wird, Erfuhrungsgcmﬁﬁ finden

‘ _ aber die
meisten Lern- und Bildungsprozesse auflerhalb von Institutionen starr. Wiirde

Lernen nichr in dieser Weise territorial verortet und einem ,innerhalb® des Rau-
mes der Bildungseinrichtung zugeschrieben — im Unterschied zum auferhalb® —
dann lielen sich Lernprozesse in unterschiedlichen sozialen Riumen beobachten
(in institutionalisierten sowie in lebensweltlichen Raumen), und sie lieRen sich in
diesen unterschiedlichen sozialen Kontexten untersuchen und vergleichen.

Im raumtheoretischen Diskurs wird das physikalisch-materiale Modell als Er-
kenntnishindernis diskutiere (vgl. Low 2001, 24ff.; Werlen 2005: Schroer 2006,
291F.; Rau 2013, 61), genauso wie der , View from Nowhere* (Ebner von Eschen-
bach & Ludwig 2015). Der konstrukvistische Blick eines , Views from Nowhere*
suggeriert eine neutrale Beobachtungsposition, die in ihrer Gesamtheit machtvoll
kontrollierend tiber das identifizierte Terrain als Objeke ihrer Wahrnehmung ver-
fige (vgl. Ebner von Eschenbach & Ludwig 2015). Welche Raume und welche
Bildung wir wissenschaftlich in den Blick bekommen, hangt ganz wesentich von
der Arr unserer Raumkategorie ab, die wir wihlen und benuzen. Wir treffen
also bereits auf der kategorialen Ebene sozialwissenschaftlicher Gegenstandskons-
titution gesellschaftspolitische Vorentscheidungen, die grundlagentheoretisch Er-
kenntnishindernisse und politische Engfuhrungen zur Folge haben, die dann auf
der Ebene empirischer Forschungsansitze nicht mehr zuriickgenommen werden
konnen und ungewollt als soziale Wirklichkeit verfestige werden (vgl. Ebner von
Eschenbach & Ludwig 2014, 248fF.).
Eine Alternative zum territorialen Raumverstindnis und zum . View from Eﬂ-
where® ist der relationale Raumbegriff (im Anschluss an Low 2001). Ein relatio-
naler Raumbegriff beschreibt die Beziehung zwischen einer materialen und einer
sozial-konstruierten Raumdimension, wobei keiner Seite ein Primat zuknmm}.
Physikalisch wirkende Grenzen (hier stehe ich und wo ich stche, k;mln kein Zwei-
ter stehen) sind immer auch sozial geordnet. Umgekehrt erhalten soziale Ordnun-
gen durch ihre riumliche Struktur einen physikalischen Charakrer.

e Raum und der menschliche Hand-

ren (Subjekeen) kon-
(Kess! & Reutlinger

»Mit Sozialraum werden somit der gesellschaftlich
Iu“ﬁsmum bezeichnet, das heiflc der von den handelnden Akteu
stituierte Raum und niche nur der verdinglichte Ort (Objekte)
2009, 199f),

n - ; ‘r
Jler Begriff verstanden wird — imme

r im Raum starthndenden
| sich im Sozialraum

Der Sozialraum ist — soweit er als relation
¢in Bedeutungsraum, in dem sich die Bedeutungen de B
Handlungen und Ordnungsstrukturen manifestieren. Wel
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Kultur und Natur beriihren, ist der Sozialraum immer auch ein kultureller Bedeu-
tungsraum, in dem sich subjektiver Handlungssinn und soziale Strukturen auch
materiell manifestieren. Dieser Raum ist erst im Kontext des historisch-kulturel-
len Formungsprozesses begreifbar, der ihn erzeugt hat (vgl. Jain 2006, 44).

Als Bedeutungsraum wird der Raum sowohl zur Rahmung als auch zum Gegen-
stand von Bildungsprozessen, d.h. zum Gegenstand von Prozessen individucller
Welt- und Selbstverstindigung: Wo stehe ich selbst an diesem Ort und in welcher
sozialriumlichen Ordnungsstruktur befinde ich mich? Mit meinen Welt- und
Selbstverstindigungsprozessen versuche ich mich im Sozialraum als einem Bedeu-
tungsraum mit meinen individuellen Bedeutungshorizonten zu orientieren und
Handlungsfihigkeit zu erlangen. Das Subjekt bezieht sich dabei auf gesellschaft-
liche Bedeutungen im Sozialraum und positioniert sich dabei im gesellschaftli-
chen Raum, Durch seine Positionierungen wirkt es an der Gestaltung sozialer
Riume mit.

Fasst man den Sozialraum in der beschriebenen Weise als Bedeutungsraum, dann
ist diese Kategorie an das Bedeutungskonzept der subjekewissenschaftlichen Theo-
riebildung anschliefbar (vgl. Holzkamp 1983, 234; Braun 2013, 53fF.). Mit dic-
sem Bedeutungskonzept gewinnt man einen Zugang zur Konzeprionalisierung
von Ancignungs-, Bildungs- und Lernprozessen sowie gesellschaftlichen Teilhabe
in sozialen Riumen und daruber hinaus einen Zugang zu deren empirischen Un-
tersuchung. Fokussiert werden mit dem Bedeutungskonzept Moglichkeiten und
Grenzen sozialer Teilhabe in Sozialriumen. Holzkamp konzeptionalisiert Bedeu-
tungen als Medium, in dem Subjekre ihre gesellschaftliche Teilhabe entfalten und
die Grenzen dieser Teilhabe erfahren. Individuelles Handeln gilt als iber Bedeu-
tungen vermitteltes gesellschaftliches Handeln. Bedeutungen entstehen in diesem
Verstindnis als Verbindung individueller Handlungen (vgl. 1983, 237) mit ge-
sellschaftlich organisierter Arbeir (vgl. 1983, 233f.). Damit erweitert Holzkamp
den interaktionistischen Bedeutungsbegriff um eine gegenstindliche Dimension:

»Menschliches Handeln in sciner subjekthaft-aktiven Charakeeristik ist also keine blof
formale Angelegenheit wechselseitiger Handlungsinterpretationen 0.a., sondern reali-
sicrt sich als solches notwendig in der Erhohung der subjektiven Bedingungsverfiigung/
Lebensqualicit, d.h. in der Uberschreitung der Sphire bloB sozialer Interaktion durch
Verinderung gegenstindlich-gescllschaftlicher Lebensbedingungen und, dariiber ver-
mittelt, in der Entfaltung der subjektiven Lebensqualirar* (Holzkamp 1986, 396),

Mit dem Bedeutungskonzept soll der Dualismus von Individuum und Gesell-
schaft in der Weise uberwunden werden, dass Subjekte als gesellschafiliche Sub-
jekte begreifbar werden konnen, die erst durch gegebene gesellschaftliche Bedeu-
tungskonstellationen und -strukturen ihre Subjekrivitit entfalten und mit den
damit gegebenen Handlungsmoglichkeiten zugleich gesellschafliche Teilhabe

realisicren konnen. In jeder individuellen Handlung ist so das Verhiltnis von be-

|I |F
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Im Unterschied zur sozialen Position bezeichnet
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sonderer individueller Handlungsbegrindung bzw, individuellem Handlungssin
cinerseits und gesellschaftlichen Bedeutungsstrukruren andererseirs gcgcbffs i

kturen' sind in i :
. Bedeutungsstru cinmal in ihrem gesamigesellschaftlichen Verweisungszu-

sammenhang Inbegriff aller Handlungen, dic durchschmrlich (,modal’) von Individuen
ausgefiihre werden... , Bedeutungen' bezeichnen darin zum anderen den Bezug jedes ein
zelnen Menschen zum gesamtgescllschaftlichen Handlungszusam menhang, wie er

in d
umgreifenden Bedeutungsstrukeuren gegeben isc* (Holzkamp 1983, 234), e

Die empirische Untersuchung der Vermittlung von Bedeutungen und Bedeu-
tungsstrukruren bezicht sich nach dem hier vorliegenden Verstandnis immer auf
die in Frage stehenden sozialen Verhaltnisse, wie siec den Handelnden als Sozial-
raum und Bedeutungsraum gegeben sind.

Holzkamp thematisiert mit seinem Bedeutungskonzept nichr explizit Sozialrium-
lichkeit. Sein Reflexionsgegenstand sind auf ciner allgemeineren Ebene sozia-
le Verhaltnisse als gesamrgesellschaftliche Handlungszusammenhinge, wie sie
mit den gesellschaftlichen Bedeutungskonstellationen bzw. Bedeutungsstruk-
tren gegeben sind. Individuelles Handeln gilt im subjekowissenschaftlichen
Bedeutungskonzept weder als gesellschaftlich determiniert noch als individuell
frei verfugbar — es ist gesellschaftlich gerahme und kontingent. D h. es sind im-
mer mehr gesellschaftliche Bedeurungskonstellationen als potentielle Grundla-
ge fir individuellen Handlungssinn verfiigbar als im tatsachlichen Handeln als
Handlungsbegriindung zugrunde gelegr werden. Mit den Méglichkeitsbeziehun-
gen zwischen den subjektiven Bedeutungshorizonten und den gesellschaftlichen
Bedeutungsstrukeuren lisst sich das Bedeutungskonzepr an eine relationale Pers-
pekrive (vgl. Baldauff-Bergmann 2009; Scherr 2012, 102) anschliefen. In welcher
Weise sich die Vermittdlung zwischen Bedeutung und Bedeutungsstrukturen im
Einzelfall darstellr, gilt es empirisch zu untersuchen. Drei Ebenen lassen sich dabei
unterscheiden. Die Vermittlung von individuellem Sinn/individueller Bedeutung
und gesellschaftlichen Bedeutungsstrukturen ist daber erstens manifest g‘:g’ihfm
als bewusst verfligbare Handlungsbegriindung. Sie ist zweitens in latenter Weise
gegeben, wenn die Handelnden Sinnstrukeuren folgen, die ilm_tn nicht verfugbar
sind. Drittens ist die Vermittlung durch das Verhilenis von verfiigbaren und noch
nicht verfiigharen Bedeutungsstrukturen im sozialen Raum -::ha.raktcrlsm.rt. :
]E nach sozialer Position und Lcln:nshlgc sind den Menschen in ihren sozialen Be-
dtumngsrﬁumcn die gesellschaftlich gegebenen Bed el
Sinne gesellschaftlichen Wissens) und Bedeutungsstrukturen llll[fl‘.\Lh]L‘IL IC]V. J
Rigbar. Soziale Positionen beschreiben im Kontext E"’S“"“gﬂr”%c.hai[hc]li;ﬂﬁ :;f
hltnisse unterschiedliche Teilhabemoglichkeiten Durch die Pcmnc-r.l ll-r : 1::-. 7
und Mﬂfeu} sind die Art des B;;j:mgs zur g{:SL‘IIhChJﬁH(hCH [.cbcn:gﬂunn &

| : “a -hen Prozess vermittelt.
Lxistenzsicherung sowie der Einfluss auf den gusclhdmﬁhdtun Pro o
die individuelle Lebensiag

cutungskonstellationen (im
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Art und Weise, wie der Mensch — vermittelt aber seine sozialen Positionen — mit
den gegenstindlich-sozialen Verhaltnissen in Kontake kommt. Die Lebenslage ist
wcine bestimmte standortabhingige Konkretion der Bezichung des Individuums
zu gescllschaftlichen Positionen und umfaBt damit auch das ,Noch-Nicht' oder
Nicht-Mehr' der Realisierung von bestimmten Positionen® (Holzkamp 1983,
197).

3 Bildung und expansives Lernen

Der Sozialraum ist den Menschen nicht einfach gegeben, sondern immer auf-
gegeben (vgl. Braun 2013, 54). Aufgegeben als ein kultureller Bedeutungsraum
mit positions- und lageabhangigen Vermitclungsverhiltnissen, tiber die sich die
Menschen in Welt- und Selbstverstindigungsprozessen, d.h. im Rahmen von
Bildungsprozessen mehr Klarheit verschaffen und so ihre Handlungsfahigkeir als
gesellschaftliche Teilhabe erweitern kénnen. Die ,Welt- und Selbstbezichung®
(Holzkamp 1983, 237f) bezeichnet den Versuch des Menschen, im Rahmen sei-
ner Lebensfithrung die Art und Weise seiner gesellschaftlichen Vermittung, d.h.
seine tiber soziale Positionen gegebene Lebenslage zu verstehen, auch jene Ver-
halwnisse, die nicht ohne weirteres auf der Hand liegen — wie z.B. latente Strukuu-
ren oder Noch-Nichr realisierte soziale Positionen — die im alltaglichen Handeln
aber als Handlungsproblematik erfahren werden. Selbstverstandigung wird als
ein Lernprozess verstanden, in dem Menschen sich iiber ihren gesellschaftlichen
Kontext lernend verstandigen und fiir sich selbst — im Unterschied zum alltiglich
Naheliegenden — umfassendere und tiefere Strukturzusammenhange offen legen,
um ihre Handlungsfihigkeit zu erweitern (vgl. Holzkamp 1995, 835). Diesc ler-
nende Verstandigung beziehc sich nach dem hier vorliegenden Verstindnis immer
auf Sozialraume und die dort in Frage stehenden sozialen Verhiltnisse als Bedeu-
tungen und Bedeutungsstrukeuren,

Lernen wird bei Holzkamp als eine soziale Handlung verstanden, die prinzipiell
begriindbar ist* und nichr als eine innerpsychische Operation. Dieser Lernbe-
griff unterscheider sich somit vom Lernbegriff der Kognitionspsychologie oder
der Neurophysiologie. Mit Lernen als sozialer Handlung werden Einsichten in
Griinde und Zusammenhinge, Denkvorginge und Erfahrungen thematisiert und
nicht gehirngerechtes Lernen® (vgl. Euler 2011, 36).

Holzkamp (1993) unterscheidet in seiner Lerntheorie defensive und expansive
Lernbegriindungen. Jene Lernvollziige, die auf eine Uberschreitung der Unmit-
telbarkeitsverhaftetheit in den vorhandenen Lebensverhilissen und auf eine
Erweiterung der gesellschaftlichen Teilhabe ziclen, sind nach seinem Verstind-

2 Prinzipiell bezeichnet hier den Sachverhale, dass Handlungsbegriindungen niche immer auf der
Hand liegen, aber prinzipiell formuliert oder rekonstruiert werden knnen.

-

und nur vollzogen werden, um weitere Nachteile 2y
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nis expansiv begrindet. Als defensiv begriindec gelten solche Lcrnhandlungcn

die nicht im Interesse der Lernenden liegen, von Anderen aufgezwungen werden

. vermeiden bzw. den § d
der gegebenen Weltverfiigung zu sichern (2.2.0., 191). Defensives I.emr:nt;:h

niche auf die Uberwindung einer Lernproblematik, sondern im Grunde auf die
Uberwindung der primiren Handlungsproblematik. Defensives Lernen stellt eine
widerspriichliche Mischung aus Lernen und Lernverweigerung dar. Defensives
Lernen ist aber niche allein im Konfliktrisiko mit herrschenden Interessen be.
griindet, sondern auch in der cigenen Lernbiographie. Dort konnen defensive
Lemerfahrungen zu verschiedenen Formen der Zuriickgenommenheit fiihren
Beides zusammen — herrschende Interessen und eigene Biographie — fithren in
ihrer Widerspriichlichkeit zu dynamischen Selbstbehinderungen (vgl. Holzkamp
1987, 25).

Expansiv begrindetes Lernen ziclt demgegenuber auf erweiterte gesellschaft-
liche Teilhabe. Handlungsproblematiken und die mit ihnen verbundenen Dis-
krepanzerfahrungen sollen durch einen sachlich-sozialen Gegenstandsaufschluss
iiberwunden werden. Die Handlungsproblematik bezeichnet eine Unmittelbar-
keitsverhaftecheit im Handeln, welche die gesellschaftliche Vermiteltheir der
situativen Handlungsbedeutungen mit Bedeutungsstrukturen nur unzureichend
erfasst. Im Lernprozess wird das gesellschaftliche Vermitdungsverhiltnis reflek-
tiert, einschlieRlich der mit ihm gegebenen gesellschaftlichen und individuell-bio-
graphischen Begrenzungen des individuellen Handelns. Indem expansives Lernen
auf die Ubr:rwindung der Unmittelbarkeitsverhaftetheit im jeweiligen sozialen
Raum zielt, ist es mit der Vorstellung verallgemeinerter Handlungsfahigkeic des
Individuums verbunden und grenze sich deshalb von nur individuellen, utilitaris-
tischen Handlungszwecken ab. Ob und in welcher Weise dieses Allgemeine der
Eallist, d.h. in welcher Weise die individuclle Handlungsfihigkeit gesellschaftlich
vermittelt ist, ohne andere Menschen zu schidigen und deren Handlungsfihig-
keit ebenfalls zu erweitern, lasst sich empirisch — wenn iiberhaupt — immer nur
im Nachhinein bestimmen. Die expansive Lernbegriindung ist 50 g'mhcn o
empirische Kategorie. Empirisch untersuchen lisst sich nur die Bearbeitung und
Ubr:rwindung defensiver Begriindungen und der damit x‘crbum?cncn Bcgrcaiglﬂ'
gen. Expansives Lernen lisst sich so geschen nur negativ bﬁ“"m_]m ;ds{ ﬂ]
windung vorhandener Zwinge und Begrenzungen im Handeln. H,l_ﬂ ﬁf‘_"lf; :.u;l:
die gleiche Problematik wie beim Bildungsbegriff: Auch Bil::Iung I.u:ui s;t: I":Id
positiv bestimmen. Gefragt werden kann immer nur, wie Bildung maglk 5%
(vgl. Tenorth 1997, 975) in der Uberwindung \'th‘mdmfﬂ Btgmni?ngf:zchun-
Die Vertreter der Bildungsprozessforschung "-"f“”"h“_‘ - lhr{,"‘ a::::dict:cﬂ'
gen an einer positiven Bestimmung des Bildungsbegriffs als fiéulrl 12012, 15;
den Transformation von Dcutungﬁschcnmu i‘mzulmlr'cn (vgl- I‘-’f'.f%;‘m Ko
Kleiner & Koller 2013: Nohl u.a. 2015, 139fF). Damit gerat dieser Ans
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in Konflikt mit dem beschricbenen Grundsartz, dass das Allgemeine der Bildung
nur cine Leitidee sein kann und empirisch nicht zu erfassen ist: Wo soll die Gren-
ze zwischen einer grundlegenden (allgemeinen) und einer nicht-grundlegenden
Transformation liegen? Hier fithrt das Begriffspaar defensiv — expansiv fiir dic
empirische Untersuchung von Begriindungen weiter.

Mit dem Begriffspaar defensives — expansives Lernen als theoretischem Zugang zu
Prozessen der Welt- und Selbstverstindigung lassen sich die Versuche zur Uber-
schreitung der Unmirttelbarkeitsverhaftetheic bzw. der Umgang mit Widerstin-
digkeiten im Kontext sozialraumlicher Aneignungshandlungen empirisch unter-
suchen, d.h. es lassen sich die Lernbegritndungen im Hinblick auf bestimmre
Lerngegenstinde (z.B. Ancignung von Schriftsprache durch funktionale Analpha-
beten, (Wieder)Aneignung eines Staduviertels durch seine Bewohner, Transforma-
tion piadagogischen Wissens und einer damit verbundenen Identit, Auseinander-
serzung mit Verinderungen am Arbeitsplatz) in ihrem defensiven Charakrer und
ihrer expansiven Intention verstehen und rekonstruieren. Damit konnen niche
nur zuriickliegende biographische Bildungsprozesse untersucht werden, sondern
auch Bildungsprozesse i actie. Die Bildungsprozessforschung konnte damit den
Umfang ihres Forschungsgegenstandes erheblich erweitern.

Diese lerntheoretische Perspektive auf Bildungsprozesse wird moglich, wenn
man sowohl Lernen als auch Bildung als Prozess der Welt- und Selbstverstan-
digung fasst. Beide Kategorien bezeichnen denselben Prozess und stammen nur
aus unterschiedlichen Diskurskontexten. Dazu muss allerdings die Trennung von
Bildung und Lernen als zwei voneinander unterscheidbaren Prozessen aufgege-
benen werden (vgl. Ludwig 2014, 183f). Diese Trennung wird in der Bildungs-
prozessforschung bislang in der Form eines Stufenmodells praktiziert. Demnach
umfassen Lernprozesse kognitive Operationen und Bildungsprozesse hsherwer-
tige Denkvorginge, Beide Kategorien treten aber erst zum Ende des 19. Jahr-
hunderts auseinander, als in der Psychologie um hermeneutische und empirische
Forschungszugange gestritten wurde. Seitdem hat sich das kognitionstheoretische
Modell des Lernens weitgehend durchgesetzt und erscheint mittlerweile auch in
der Erzichungswissenschaft als eigenstandiger Prozess. Gegeniiber dem kogni-
tionstheoretischen Lernbegriff lasst sich der handlungstheoretische Lernbegriff
Holzkamp's als Synonym fur Bildung lesen und als ein Modell, das den sachlich-

sozialen Gegenstandsaufschluss in Sozialiumen iz actu zu untersuchen gestattet.

4 Empirische Forschungsperspektiven

In den vergangenen Jahren wurden zahlreiche Forschungsprojekte auf Basis der
subjektwissenschaftlichen Lerntheorie durchgefiihre (vgl. zur Ubersicht Ludwig
2014, 198K). Dabei wurden vor allem die Anfangsphasen der Lernprozesse mit

thren Lernbegrindungen und Widerstandsformen untersuchr.
‘bleiben allerdings Langsschnittuntersuchungen, die ihren Fokuys auf die Ve
rung von Deutungsschemara legen. In Arbeit st gegenw
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Ein Desiderat
: rande-
- . : artig cin Projekr, das die
Transformation pidagogischen Wissens im Kontext einer padagogischen Weiter-

bildung fiir Kiinstler untersucht. Der Sozialraum ,Kunst', in dem die Kunstschal-
fenden bislang ihre individuellen Vermitdungsinteressen realisiert haben, wird
mit dem fir die Kuns:schaﬂ'cndcn sich neu erschlicBenden Sozialraum Gane-
rgsschule” erganzt, in dem in Gruppen und in cinem institutionellen Rahmen

rbeitet wird. Dabei finden intensive Selbst- und Weltverstandigungsprozesse
mit gesellschaflichen und individuell-biographischen Begrenzungen star, in de-
ren Folge das bislang vorhandene padagogische Wissen transformiert wird, Die
Zuginge der Kiinstler schwanken dabei zwischen dem Versuch, ihre gescllschaft-
liche Teilhabe zu erweitern und der Abwehr von Anspriichlichkeiten, wie sie die
[nstitution Schule und pidagogische Vermittlungsverhiltnisse stellen. Ein wei-
teres Forschungsprojekr, das gegenwartig noch am Anfang steht, untersuche die
Bedeutungstransformationen und verschiedenen sozialraumlichen Zugange der
Bewohner eines Stadtviertels im Rahmen verschiedener Quartierentwicklungs-
initiativen. Wenn in diesen Lingsschnittuntersuchungen auch die Transforma-
tionsprozesse der Bedeutungen besser zum Ausdruck kommen als in den bishen-
gen Forschungen, ist auch fiir diesen Kontext festzuhalten, dass Bildungsprozesse
grundsitzlich offene Projekte sind, die sich nur indireke — durch die Uberwindung
bestchender Grenzen — untersuchen lassen. Die auf Sozialriume bezogene Bedeu-
tungsrekonstruktion erscheint dafiir ein ertragreicher Ansarz. Er zielt darauf ab,
die Moglichkeiten und Grenzen gesellschaftlicher Teilhabe in diesen Bildungspro-
zessen deutlich werden zu lassen.
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