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Ausgehend von einer Kritik an der zunehmenden Okonomisierung von
Lernen, will der Beitrag die Mdglichkeit einer Subjektperspektive auf
Lernen aufzeigen und damit einen Perspektivwechsel in der Betrachtung Wissenschaftliche Mitarbeiterin
von Bildungsprozessen vorschlagen. Eine eigene empirische Studie zum
Lernen in Initiativen konnte aufzeigen, dass die Begriindung von Lernen
aus Perspektive des Einzelnen ,gar nicht so abwegig* ist und wichtige

Impulse fiir gesellschaftliche Transformationsprozesse bieten kann.

Jana Trumann ist seit 2010

Lernen so herum — Okonomisierung wissenschaftliche Mitarbeiterin am Fachgebict
Erwachsenenbildung/Politische Bildung der

Universitit Duisburg-Essen. In ihrer Dissertation
Die o6ffentliche Diskussion zur Gestaltung von Bildungsprozessen wird beschiftigte sie sich mit dem Thema ,,Lernen in

zunehmend durch eine Okonomisierung von Bildung geleitet, welche sich Initiativen — Ein widerstreitendes Moment

in einer Output-Orientierung von Lernprozessen ausdriickt. In deren Folge IR e Ghal G QU S oG

. . g . o . Fakultat fir Erzichungswissenschaft, Psychologie
werden zumeist allgemeinverbindliche Féhigkeitsbiindel mit e Y . £
und Bewegungswissenschaft der Universitét
entsprechenden Schliisselkompetenzen formuliert, die fiir die Teilhabe an Hamburg. Danach war sie dort auch
Gesellschaft im Allgemeinen und dem Erhalt der Arbeitskraft im Speziellen wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhl

in moglichst groBer Ubertragbarkeit verschiedener Bereiche notwendig Erwachsenenbildung/Weiterbildung der Universitit

erscheinen. Kritisiert werden kann an einer solchen Perspektive, dass g:zrizirfgsv{}:;znmiiz Zzszl\r”&:;z:silgfer
einerseits der einzelne Lernende mit seinen Interessen, Wiinschen und auch Bielefeld mit den Schwerpunkten Berufliche ...
Angsten im Hintergrund verbleibt und andererseits eine

gesellschaftskritische Komponente aus dem Blick gerét. Lernen wird unter

der Formel ,Lebenslangen Lernens® zur Verpflichtung des Einzelnen, sich

selbst und der Volkswirtschaft nicht zu schaden und ,,endlich zu wollen,

was [man muss]: ndmlich ein Leben lang dem gesellschaftlichen Anpassungsdruck nachzukommen® (Pongratz 2007, S. 6). Lernen
wird dann zur zwangsverordneten bildungspolitischen Strategie (vgl. Rothe 2009) und weniger zur selbstbestimmten

lebensbegleitenden Chance der individuellen und gesellschaftlichen Weiterentwicklung.

Lebenslanges Lernen ist eng an die Forderung der Selbststeuerung von Lernprozessen gekoppelt. Gemeint ist damit, dass die
Verantwortlichkeit, Lernprozesse zu initiieren, dem Einzelnen iibertragen wird. Wenig diskutiert bleibt in diesem Zusammenhang,
dass die auferlegte Selbststeuerung Lernthemen und -orte oft nicht mit einbezieht, sondern diese durch die verschiedenen
bildungspolitischen Akteure nach hiufig wenig transparenten Kriterien reglementiert werden. Warum soll sich der Einzelne jedoch
diesen Reglements unterwerfen? Lerntheoretisch macht diese Perspektive auf Lernen fiir den Einzelnen wenig Sinn. Ndhme dieser
die Forderung der Selbststeuerung ernst, dann wiren vermutlich die jeweils subjektiv im individuellen Lebenszusammenhang
bedeutsam werdenden Problemzusammenhénge Initiator fiir Lernhandlungen und damit gerade die selbstbestimmte Auswahl von
Lernthemen Kern von Selbststeuerung. Die hier kritisierte , Verordnung® von lebenslangen und selbstgesteuerten Lernen verbleibt
jedoch bei einer Herstellung fremdgesetzter Inhalte durch Selbststeuerung und ldsst dem Einzelnen real wenig Handlungsspielraum.

Lernen ist dann Reaktion auf fremdgesetzte Vorgaben und weniger selbstbestimmter und aktiver Aneignungsprozess des Einzelnen.

Sinn macht es demgegeniiber aus Subjektperspektive, Lernen als Erweiterung der je eigenen Handlungsmoglichkeiten zu betrachten
und damit die eigenen Chancen gesellschaftlicher Partizipation zu erh6hen. Es gibt gegenwirtig viele Beispiele dafiir, dass
Menschen ,ihr Schicksal® selbst in die Hand nehmen wollen und nicht auf fremdgesetzte Vorgaben gesellschaftlicher Entwicklungen
warten oder vertrauen wollen — man denke etwa an die Occupy-Bewegung oder auch die zahlreichen kleinen kommunalen

Initiativen, die sich fiir die Gestaltung ihrer Stadtteils einsetzen. Es geht darum, die eigene Selbstwirksamkeit durch Handeln zu



erfahren und gemeinsam dariiber nachzudenken, wie wir leben wollen. Damit wére der gleichzeitige Selbst- und Weltbezug von
Lernprozessen betont und eine handlungsorientierte und langfristige Bildung mit dem Ziel der Weiterentwicklung unseres
Zusammenlebens in den Blick genommen. Die Einnahme einer Subjektperspektive bedeutet also nicht, dass der einzelne Lernende
in seinen Lernhandlungen ausschlielich auf sich selbst und sein eigenes ,Fortkommen* bezogen ist — dies wird ja vielfach

unterstellt, wenn es um weniger Steuerung und grofere Autonomie in Bildungsprozessen geht.

Mit der mangelnden Wertschitzung von Lernen als aktiven Aneignungsprozesses des Einzelnen gerét auch aus dem Blick, dass
Lernen nicht immer mit Zwang verbunden ist, sondern dem Einzelnen auch Spafl machen und auBlerhalb der genannten
Verwertungslogik vollzogen werden kann (vgl. Faulstich 2012). Folge der vorherrschenden , Verwertungslogik® ist jedoch, dass
Lernen im alltédglichen Lebensvollzug oft nicht mehr als solches wahrgenommen wird, da es weder bewertet, zertifiziert oder durch
Dritte festgelegt wurde. Die Wiirdigung eigenen Handelns als Lernhandeln, als wertvoller Teil von Selbst- und Weltaneignung und
deren Weiterentwicklung wird vom jeweils Einzelnen dann immer schwerer getroffen. Damit werden jedoch elementare Bestandteile

von Bildungsprozessen ausgeblendet und mdgliche kreative Potentiale bleiben unbeachtet. Soweit eine kritische Bestandsaufnahme.

Alternative Perspektiven denken

Peter Faulstich spricht in seinem Beitrag davon, dass es vor diesem Hintergrund wichtig sei ,alternative Realititen® zu denken und
dafiir die Verantwortung zu iibernehmen. Wie wére es also, wenn man das Gegenteil zu der beschriebenen Zielperspektive zu
denken vermag? Wie wire es, wenn man sich einen Lern-Handlungsraum vorstellt, indem sich die Koordinaten nicht von den
angeblichen wirtschaftlichen, gesellschaftlichen etc. Erfordernissen, sondern aus den Bedeutsamkeiten jedes Einzelnen ergeben
wiirden? Solcherlei selbstbestimmte Aktivititen des ,Neu-Denkens‘, des Brechens mit dem Bisherigen, der selbsttéitigen Festlegung
der Relevanz von Lernthemen und -orten werden von bildungspolitischen Akteuren jedoch oft des Utopischen, Spinnerten oder
Nicht-realisierbaren bezichtigt und dann vielfach mit der Beschreibung von ,Untergangsszenarien® des Landes, der Gesellschaft, der
Wettbewerbsfahigkeit etc. versucht zu unterbinden (vgl. Petersen/Zeuner 2012). Sich der eigenen Moglichkeit des ,Anders-Denkens®
vor dem Hintergrund dieser negativen Zuschreibungen bewusst zu werden und gegen Hindernisse durchzusetzen ist dann sicherlich
nicht einfach, aber immens wichtig. Mit der Betonung ,lebenslang® droht der eigentlich ausgeweitete Lernbegriff sonst zum
Problemszenario des Einzelnen zu verkommen, wo Lernen nicht mehr als je individuelle Chance begriffen wird, sondern als
lebenslénglicher Zwang. ,Alternative Realititen® zu denken heif3t dann, solche negativen Zuschreibungen zu hinterfragen und
alternative Interpretationen in die Diskussion einzubringen — den Mut dazu zu entwickeln, ist dann eine elementare Aufgabe von

Bildungsarbeit. Was verbirgt sich jedoch hinter diesem ,Utopischem*?
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Utopisch, Spinnert und Illusorisch?

Der Ursprung Utopischen Denkens kann in der Kritik am Bestehenden und der daraus resultierenden Entwicklung von
gesellschaftlichen Gegenentwiirfen gesehen werden (vgl. Faulstich 2008). Mit Bezug auf Bloch bedeutet dies dann, eine Vorstellung
von dem entwickeln zu kdnnen, was momentan noch nicht ist, aber moglich sein kdnnte. Das Zulassen neuer oder anderer
Perspektiven auf Gesellschaft statt der Bewahrung von Gegenwirtigen, der Blick auf Handlungsmoglichkeiten statt -
beschriankungen, verweist auf das Potential utopischen Denkens fiir die Weiterentwicklung von Gesellschaft (vgl. ebd., S. 103).
Utopie fungiert dann als Mittel, um Phantasie und Realitdt zu verbinden und zu betonen, dass andere Gesellschaftsentwiirfe denkbar
sind (vgl. ebd.).

Der angesprochene Vorwurf des ,Realititsfremden® von alternativen Perspektiven auf Gesellschaft oder Lernen liegt damit quer zum
Potential utopischen Denkens und verkennt dessen Sinn und Zweck. ,,Utopien [kdnnen] als Moglichkeitsentwiirfe angesehen
werden, liber deren Realisierbarkeit sich zunéchst nichts Sicheres aussagen ldsst, weil diese von kiinftigen praktischen Erfahrungen
abhéngt™ (Harten 2010, S. 1071). Erst im praktisch-experimentellen Handeln kénnen Utopien auf ihre Realitétshaltigkeit hin
iiberpriift und in Konzepte innovativen Handelns transferiert werden (ebd.). ,,Die Utopie ist demzufolge kein Rezeptbuch fiir die
Zukunft, sondern die Denkform eines anderen Zustands im Horizont qualifizierter Differenz* (Giinther 2007, S. 112), ein Mafstab,
an dem unser Handeln seine Orientierung finden kann. Das Besondere utopischen Denkens ist, dass es gerade keinen Zwéngen der
Realitdt unterliegt und damit die Moglichkeit bietet, eine ,,dynamische Seite des Handelns* zu entfalten (Harten 2010, S. 1072).
Utopisches Denken ist damit unabhéngig von potentiell Mdglichen oder Unmdglichen, Erfolg oder Misserfolg. Solchermalien
visiondr angelegte Handlungsentwiirfe sind in bildungspolitischen Diskussionen gegenwirtig kaum zu finden. Haufig wirkt das
Bestehende unverdnderlich und das Mdgliche wird als illusorisch beschrieben (vgl. Faulstich 2008, S. 16). Die diskutierten
Bildungsreformen wirken héufig lediglich als eine Kosmetik bisheriger Systeme, da Lernen dabei kaum theoretisch in den Blick
genommen und der Einzelne als eine verallgemeinerbare Gro3e gedacht wird. Will man nun Lernen aus Sicht des Einzelnen
begriinden, miissen die von einigen Wenigen als allgemeingiiltig gesetzten ,Definitionen von Lernen in Frage gestellt werden. Im

Mittelpunkt steht dann, wie sich der Einzelne sein Lernhandeln vorstellt und welche Bezugspunkte dafiir wichtig werden.



Lernen mal andersherum — Subjektperspektive

Mit der Einnahme einer subjektorientierten Perspektive ,,wird [...] der Lernende als miindiges Individuum und als lebensweltlich
eingebundenes Subjekt thematisiert, das vor dem Hintergrund seiner subjektiven Sinn- und Bedeutungshorizonte eigenstandige
Perspektiven und Interessen entwickelt (Weis 2005, S. 13). Was jeweils ,richtig’, ,erfolgreich’ oder ,angemessen* ist, wird dann
nicht mehr aus einer Auflenperspektive bestimmt, sondern vom jeweils Einzelnen individuell eruiert. Die Anerkennung der
Perspektiven des Einzelnen besteht dann darin, diese nicht von vornherein als defizitir abzuwerten, sondern als individuelle und
grundsitzlich berechtigte Positionen bzw. Interessen anzuerkennen. In Frage zu stellen ist vielmehr, warum die Selbstbestimmung
des eigenen Lernhandelns vielfach mit qualitativ weniger bedeutsamen Resultaten assoziiert wird. Lernen aus Subjektperspektive zu
betrachten bedeutet zwar, dass nicht von vornherein ein zu erwartendes Resultat durch Dritte bestimmt werden kann, Offenheit ist
jedoch nicht per se ein Indikator fiir geringe Qualitdt. Diese ,Offenheit® von Lernhandlungen bzw. ihren Ergebnissen scheint den der
,umfassenden Messung‘ verpflichteten bildungspolitischen Akteuren schwer vorstellbar, sodass im Vorfeld hiufig diese pauschale

Degradierung selbstbestimmten Lernens erfolgt.

Die Wertschitzung subjektiven Lernhandelns kann nun aber dazu beitragen, dass der Einzelne sich selbst als Ausgangspunkt des
Handelns begreift, dem die Berechtigung obliegt, seine Perspektive auf Lernen zu artikulieren und zu praktizieren und so an der
Gestaltung von Welt mitzuwirken. Den Blick auf die Binnenperspektive der lernenden Subjekte zu richten bedeutet, den Eigensinn
der Lernenden zu entschliisseln und die subjektiven Zugédnge zu Lernthemen und -wegen zu betrachten (vgl. Holzkamp 1995). In
einer eigenen empirischen Studie zum Lernhandeln in Biirgerinitiativen wurde in diesem Sinne nach den Lernstrategien — Anléssen,

Themen, Orten und Wegen — des jeweils Einzelnen gefragt (Trumann 2012).

Im Ergebnis wurde fiir das betrachtete Feld eine hohe Differenziertheit und Vielschichtigkeit selbstinitiierter Lern-Handlungspraxen
deutlich. Diese betrifft zum einen die operative Ausdifferenzierung von Lernhandlungen. So wurden Lernhandlungen in
individuellen als auch in kooperativen Lernarrangements vollzogen und dabei in unterschiedlichen Formaten externe
Wissensbestiande aufgenommen, aber ebenso das eigene Wissen an andere weitergegeben. Im Zentrum stand die Verschrankung von
Reflexion und Aktion, d. h. Lernen ist im Rahmen von Biirgerinitiativen eng an Handeln gekniipft und stellt damit ein gutes Beispiel
flir den beschriebenen Selbst- und Weltbezug von Bildung dar. Deutlich wurde, dass die Begegnung des je individuellen
Problemzusammenhangs durch Lernen immer auch ein Teil gesellschaftlicher Transformationsprozesse darstellt, wie im Folgenden

durch die thematische Ausdifferenzierung von Lernhandlungen noch deutlicher wird. Mit zunehmender Beschiftigung der



Lernenden mit dem eigenen Gegenstandsbereich konnte eine wachsende Tiefe des Gegenstandsaufschlusses beschrieben werden, die
als qualitative Lernspriinge (vgl. Holzkamp 1995) interpretiert wurden. Dies bedeutet, dass der eigene Gegenstandsbereich von den
Initiativenmitgliedern sukzessive ausgeweitet und in einen groferen thematischen Kontext gestellt wurde, also nicht mehr nur die

anfanglich zugrundeliegende eigene Handlungsproblematik diskutiert und bearbeitet wurde.

Die Auseinandersetzung mit dem Thema ,Larm° zeigt dies gut auf — zunéchst interessiert die Larmbelastung im Stadtviertel, dann
wurden unterschiedliche Definitionen von Larm recherchiert, spiter wurden generelle Auswirkungen von Lérm auf die Gesundheit
diskutiert, um schlie8lich die Larmbelastung der gesamten Stadt zu betrachten und nach diesbeziiglichen ,Lésungsmoglichkeiten®
flir ein gesamtstiddtisches Konzept zu suchen. Der hiufig zugeschriebenen vermeintlichen ,Flachheit® selbstbestimmter Lernprozesse
konnte damit ein wenig ,Tiefe® entgegengesetzt werden, die sich aus der operativen und thematischen Ausdifferenzierung der
Lernhandlungen generiert. Das was auf den ersten Blick von au3en betrachtet vielleicht unprofessionell oder unstrukturiert wirkt,
konnte so aus einer gegenteiligen Perspektive die hdufig unbeachtete Vielfiltigkeit dieses selbstbegriindeten Lernens im Rahmen
von Biirgerinitiativen herausstellen. Diese ist im Wesen darauf gerichtet, die Handlungsmoglichkeiten eines mdglichst grofen

Personenkreises mit Perspektive groferer gesellschaftlicher Partizipation zu erweitern.

Das interessante der Analyse des Lern-Handlungsraums Biirgerinitiative ist, so kann man im Resiimee sagen, dass begriindet aus
subjektiv bedeutsamen Gegenstandsbereichen sehr autonom und selbstbewusst eigene Lernthemen, Orte und Wege generiert werden
konnen, die dabei ein qualitativ sehr hohes Niveau aufweisen. Die hier betrachteten Lernprozesse orientieren sich dabei nicht in
erster Linie an dem eingangs kritisierten Zwang und Output, sondern wurden vielfach quasi in Einnahme einer lernkritischen
Perspektive auf Grundlage der subjektiven Bedeutsamkeiten mit Spal3 und ,,Lernlust (Faulstich 2012) assoziiert. So wurden etwa

mit der Durchfiihrung von Parkfesten oder Radtouren ganz gezielt alternative Lernsettings gewéhlt.

Trotz dieses sehr selbstbestimmten Agierens, wurde aber auch hier die eingangs beschriebene Wirkméchtigkeit der
Fremdbestimmung von Lernprozessen deutlich. So wurden auch von den Initiativenmitgliedern nicht alle — von auflen beobachteten
— Lernhandlungen auch als solche bezeichnet. Hier setzt dann die Aufgabe von Bildungsarbeit an, ihn ihren Lernarrangements ein
umfassenderes Lernverstindnis zu etablieren, dass sich aus der Anerkennung der subjektiven Lernhandlungspraxen begriindet und
dem Einzelnen ermoglicht, das eigene Handeln auch als Lernhandeln zu bezeichnen. Die Wertschitzung subjektiv begriindeter
Lernhandlungen, wie hier im Rahmen des Lernens in Initiativen, ist vor dem Hintergrund der empirischen Studie damit keineswegs
ein utopisches Szenario oder leitet gar den gesellschaftlichen ,Untergang® ein. Vielmehr wire es ,spinnert‘, diese von vornherein
ohne genaue Analyse abzuwerten und damit wichtige gesellschaftliche Transformationspotentiale ungenutzt zu lassen. Dies ist damit

ein Plidoyer fiir die Ubertragung eines solchen Perspektivwechsels auf Lernen in andere Handlungsfelder.
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