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Editorial
Erwachsenenbildung als lebensentfaltende Bildung

Wolfgang Seitter

Das votliegende Heft ist Peter Faulstich, dem langjahrigen Vorsitzenden der Redak-
tionskonferenz der Hessischen Blitter fiir Volksbildung, gewidmet, In dem Heft soll
es darum gehen, Themen und Fragestellungen, die Peter Faulstich wichtig waren und
zu denen er immer wieder geschrieben hat, aufzunehmen und welterzudenken. Das
Heft wird dabei unter dem Fokus »Erwachsenenbildung als lebensentfaltende Bil-
dung® gerahmt, da aus Sicht der Redaktion diese Aussage/Formel paradigmatisch fiir
das Denken und Wirken von Peter Faulstich steht, auch wenn er sie in seinem Werk
nur gelegentlich aufgegriffen und selbst nur in Ansitzen theoretisch-konzeptionell
entfaltet hat.

Die Autorinnen und Autoren, die in diesem Heft versammelt sind, stehen in ihrer
eigenen Wissenschaftsbiographie und wissenschaftlichen Ausrichtung in unterschied-
licher Nahe zu Peter Faulstich. Neben SchiilerInnen und langjahrigen engen Wegge-
fahrten sind Kollegen der Redaktion sowie (jungere) Wissenschaftlerlnnen vertreten
mit je unterschiedlich ausgeprigter Arbeitsnihe zu, Erfahrung in der Zusammenar-
beit mit und wissenschaftlicher Prigung durch Peter Faulstich. Daher wird in den
Aufsitzen auch in unterschiedlicher Weise von den Fragestellungen Peter Faulstichs
ausgegangen oder auf seine diesbeziiglichen Schriften Bezug genommen, seine The-
men aufgegriffen, weiterentwickelt bzw. im Kontext gegenwirtiger Debatten (neu)
akzentuiert. Das Heft lebt insofern auch von den unterschiedlich konkreten, erfah-
rungsgesattigten und/oder beobachtungsdistanten Bezugnahmen auf das Werk Peter
Faulstichs, das gerade durch diese unterschiedlichen Bezugnahmen seine hohe Rele-
vanz und Aktualitit unterstreicht.

Den Auftakt des Heftes bildet der Beitrag von Sabine Schmidt-Lauff Gber *er'
bensentfaltende Bildung®, in dem der rahmende Fokus der ﬁut'siitzt"j s}'stem_ﬂusw-
rend-rekonstruktiv ausgearbeitet wird. Die darauf folgenden beiden Beitrage widmen
sich zentralen Dimensionen der Lernbeteiligung von Erwachsenen: Helmut Bremer

i ' | beteill “ mit Bezug auf dahinter lie-
fokussiert das Problem ,selektiver Bildungsbeteiligung™ mit B::vaug ' .
Leit® wihrend sich Joachim Ludwig und Letra
2 . - i
tralen Begriffen einer fur

lichen Lerntheorie befas-

gende Fragen von ,,Bildungsgerechtig
" X . B = ey ; - ™ .

Grell mit »Lerngriinden® und ,,Lernwiderstinden als zen

die Erwachsenenbildung angemessenen subjektwissenschaft
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Lerngriinde und Lernwiderstande

Joachim Luawig, Petra Grell

Zusammenfassung

Lerngriinde und Lernwiderstinde sind zwei zentrale Begriffe in der von Klaus Holzkamp
entwickelten subjektwissenschaftlichen Lerntheorie, mit der sich Peter Faulstich als auch
die Autor/-innen im Kontext der Erwachsenenbildung auseinandergesetzt haben. Dass die
Begriffe sinnvolle Orientierungspunkte einer Auseinandersetzung um menschliches Lernen
sind und dass sie als solche beitragen zur Entwicklung einer der Erwachsenenbildung an-
gemessenen Theorie des Lernens, wird im Beitrag entfaltet.

1. Lernen zwischen Wissensgesellschaft und Humanisierung

Peter Faulstich hat sehr frith das 1993 erschienene Buch , Lernen® von Klaus Holz-
kamp rezipiert. Es passte in zentraler Weise zu seinem Denken tiber Bildung, Lernen,
Handeln und Gesellschaft. Wir sind in unterschiedlichen Kontexten mit unserer ei-
genen Holzkamp-Rezeption auf Peter Faulstichs Interpretation des subjektwissen-
schaftlichen Lernbegriffs gestofen. Gemeinsam lag uns eine kritische Rezeption am
Herzen. Wir wollten priifen, in welcher Weise der Holzkampsche Lernbegriff in die
wissenschaftlichen Diskurse der Erwachsenenbildung passt und sie erweitern kann.
Dabei sind gemeinsame Verﬁffendichungen entstanden, so der Sammelband ,,Ex-
pansives Lernen (Faulstich/ Ludwig 2004) und ,,Lernwiderstinde aufdecken® (Faul-
stich/ Grell 2003),

Die Theoriedebatten und empirischen Arbeiten um Lerngrunde und Lernwider-
stande sind fiir Peter Faulstich dabei nie Selbstzweck, sondern Teil einer Anstren-
gung, eine angemessene Theorie menschlichen Lernens zu entwickeln, die er 2013
mit dem Label »Kritisch-pragmatistische Lerntheorie” (Faulstich 2013) versehen hat,

ei . 4 a . . p
n Versuch, phinomenologische, pragmatische und kritische Konzepte aufeinandert-
prallen zu lassen. Eine angemessene Lerntheorie

menschlichen Lernens in den Blic
hinreichende Komplexitit aufweis
wa die Dialektik von kate
menschlichen Handelns

musse den gesamten Verlaut
k nehmen, sie miisse begrifflich konsistent, eine
en, durfe den Gegenstand nicht simplifizieren, ct-
gorialen und empirischen Beztigen, sie miisse die Offenheit
berﬁcksichtigen. Die Arbeit an Begriffen bleibt dabei wich-
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tig: ,,Begriffe bilden Knoten in einem Netz, welches iiber dje Wirklichkeit geworfen
wird. Dieses ::nus§ entsprechend engmaschig sein, damit dje konkreten Gegenstinde
nicht durch die Loch.er der Abstraktion entflichen” (2013, 8. 9)

Lernen wurde mit df:m bildungspolitischen Programm des Lebenslangen Lernens
zu einer Zentralkategorie der sogenannten »Wissensgesellschaft, die den Bildungs-
l:')'egriff weitgehend zuruckgedrangt hat. 1970 empfahl der Deutsche Bildungsrat die
Ubti:mr}dung der klassischen Dreiteilung von Ausbildung-Beruf-Ruhestand durch
Weiterbildung dnach der ersten Ausbildungsphase und erganzte zugleich: ,es ist kei-
neswegs gemeint, dal das Lernen zum beherrschenden Lebensinhalt werden soll*
(1970, S. 51). Heute ist Lernen allgegenwfirtig, Fir Peter Faulstich ist Lernen ,,Zum
imperialen Postulat menschlichen Lebens geworden® (2003, S. 212). Im Zuge der rea-
listischen Wende sollten zuniachst Qualifikationen gelernt werden, spiter dann Kom-
petenzen (vgl. Kossack/Ludwig 2014). Lernen verteilt sich mittlerweile uber die ge-
samte Lebensspanne und ist in gesellschaftlicher Hinsicht die Grundlage fiir Wandel
und Innovation. Mit Lernen gehen gesellschaftliche Zumutungen einher, aber auch
Moglichkeiten der Entfaltung von Personlichkeit, biographischer und gesellschaftli-
cher Orientierung sowie einer Erweiterung der Handlungsfahigkeit.

Dies ist grob umrissen der bildungspolitische Hintergrund, vor dem Peter Faul-
stich seine Fragen nach dem Lernen und damit einhergehenden Lernwiderstinden
entwickelt hat. Thn faszinierte die zentrale gesellschaftliche Bedeutung und die Ambi-
valenz des Lernbegriffs: einerseits fremde Anforderungen letnen miissen, andererseits
entlang eigener Lerninteressen lernen wollen. Und trotz dieser erheblichen bildungs-
politischen Relevanz sowie seines offensichtlich ambivalenten Charakters bleibt der
Lernbegriff im wissenschaftlichen Diskurs vielfach ,abgedunkelt. Haufig wird
menschliches Lernen als eine tber Reize und Bedingungstaktoren steuerbare Lernfa-
higkeit betrachtet, wodurch der Mensch auf die Ebene von ,Ratten, Tauben und
Waschbaren (vgl. Faulstich 2006, S. 11) reduziert wird. Peter Faulstich war deshalb
auf der Suche nach einem theoretischen Lernmodell, das der Rolle und Bedeutung
des lernenden Subjekts in den gesellschaftlichen Veranderungsprozessen gﬁrecht
wird, einer Theorie, die sowohl den Lernzwang als auch die Entfaltungsmoglichkei-
ten des Menschen durch Lernen verstehen lassen kann.

In den Arbeiten Klaus Holzkamps, insbesondere der Monographie ,,Lernen®
(1993), fand Peter Faulstich auf viele wichtige Fragen g*Knhtfo;ten. An erster SFeHe:
Lernen wird dort als soziales Handeln verstanden, mit dem du? le_rnfmden Subjekte
einerseits ihre gesellschaftliche Teilhabe erweitern und andererseits 1n Il"lI'Ef‘ lerner}jen
Enrwicklung auch begrenzt oder doch mindestens gelenkt werdf:n.. D1es-t.mb SE?J }:ﬂ
Handeln liegt ein Bedeutungsbegriff zugrunde, den Holzknmp* beim Sym ‘f’ L
Jinsichtlich seines vergesellschatteten Charakters er-
cegebenen Erfahrungen der Men-
l*;::r menschlicher Lebenserfillung*
Erfahrungen von Handlungsmog-
es politischen, sozialen,

Interaktionismus entlehnt und 1
weitert. Bedeutungen beschreiben die hismnac_h
schen uber die Moglichkeiten ,,pr('wduktnu51{11111F:
(Holzkamp 1993, S. 309). Sie umfassen damit die Ertahrun
lichkeiten im Kontext gesellschaftlicher [nteraktionen 1. S. €in | .
6konomischen oder kulturellen Handelns. Bedeutungen entstehen un ‘ne an

sich im Rahmen sozialer Interaktion und Produktion. Mit Bedeutungen interpretieren

e
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und erfassen Menschen die Welt und konstituieren zugleich neue Bedeutungen. Be-
deutungen sind die Grundlage unserer Situationsinterpretationen und die Pramissen
fir unsere Handlungsgriinde. Weil dem individuellen Handeln immer die gesell-
schaftlich konstituierten Bedeutungen zugrunde liegen, ist es nie nur individuell, son-
dern immer auch gesellschaftlich vermittelt. Holzkamp entwitft Lernen nach diesem
Handlungsmodell als ein Lernhandeln. Wie jedes Handeln ist Lernen begrindet, un-
terliegt gesellschaftlichen Strukturen und Zwingen, schafft aber auch Mdglichkeiten
fiir Neues und fir Verinderung. Als Lernhandeln entspricht es dem ambivalenten
Bild vom Subjekt, das Tater und Opfer zugleich ist, in seinem Handeln sowohl Ver-
antwortung fiir sich selbst und fiir die gesellschaftliche Entwicklung tbernimmt als
auch unterworfen wird und sich in Zwangsverhaltnissen einrichtet, Schwachere un-
terdriickt und so versucht, den groBten Bedringnissen zu entgehen. Mit diesem
Lernmodell wird der vorherrschende Bedingtheitsdiskurs verworfen und zum Be-
griindungsdiskurs tbergegangen. Lernen gilt im Begriindungsdiskurs nicht mehr als
durch auBere Reize bedingt, sondern es wird danach gefragt, warum Menschen ler-
nen, welche Lerngrinde, aber auch welche Lernwiderstinde sie besitzen. Der Beginn
des Lernprozesses kann nicht mehr einfach durch Lernanforderungen erklirt werden,
die von aullen auf die Lernenden gerichtet werden. Erforderlich wird es vielmehr,
den Standpunkt des lernenden Subjekts einzunehmen und zu verstehen, welche
Handlungsproblematiken und eigenen Lern- bzw. Lebensinteressen die Lernenden
leiten und welchen Zwingen bzw. fremden Lernanforderungen sie sich (nicht) un-
terwerfen.

2. Lerngriinde und Diskrepanzerfahrungen

Es entsteht somit die interessante Frage nach der Entstehung von Lerngriinden.
Auch hier lehnt sich Holzkamp an den Symbolischen Interaktionismus an und fiihrt
die Diskrepanzerfahrung als Ausgangspunkt fiir Lerngriinde und fiir eine reflexive
Lernschleife ein. Der alltigliche Bedeutungs- oder Wissensvorrat des Menschen gilt
ithm als unmittelbarkeitsverhaftet (vgl. Holzkamp 1995, S. 835). Schiitz/ Luckmann
beschreiben den lebensweltlichen Wissensvorrat als »fraglos“ (1979, S. 30 ff.).

Dieser fraglose Bedeutungs- oder Wissensvorrat gerat in manchen Situationen an
seine Grenzen. Holzkamp bezieht sich nicht ausdriicklich auf Schiitz/Luckmann, be-
schreibt aber den Beginn des Lernprozesses, d. h. die Uberwindung des bislang frag-
losen Wissens mit einer Diskrepanzerfahrung (vgl. Holzkamp 1993, S. 212) in ver-
gleichbarer Weise wie Schiitz/Luckmann: Der Wissensvorrat wird durch ,,die Dis-
krepanz zwischen meinem Erfahrungsvorrat und der aktuellen Erfahrung.;.in Frage
gestfellt“ (Schiitz/TLuckmann 1979, S. 33). Von der Qualitat dieser Erfahrung hingt l{:s:
schlieBlich ab, ob aus den bisherigen problematisch gewordenen Handlungsgrﬁﬁdcn
heraus Lerngriinde entstehen kénnen. |

Der Erfahrungsbegriff ist schwierig und umfasst erkenntnistheoretische Grund-
satzfr?gen_ wie bspw. die zu Wahrnehmung, Interesse, Erlebnis und Reflexion. Frfah-
rung ist emg::sgannt zwischen sinnlicher Wahrnehmung, Kognition und Interessen.
Wahrnehmung ist selektiv und steht im gesellschaftlich historisch-konkreten Kontext

Thema | Analysen und Reflexionen

mit all seinen Zwingen (Faulstich 2014, S. 53 f.).
im Zusammenhang mit Handlungsproblematike
Erfahrungen gemacht werden kénnen oder ob
zusammenhang des Subjekts durchschlagenden

alles be.{m alten })lelbt. Giese und Wittpoth kommen bspw. in ihren Untersuchu

zu ,kleinen sozialen Welten* (2014) zum Ergebnis, dass Kontin ngen
vermieden werden. Peter Faulstich sah Holzkamp in;mer mit De gﬁ"nz un;il Lerflﬁ:n
und hat versucht, Erkenntnisse aus dem Erfahrungsdiskurs bei D:’e}? at']s,c uss;f‘a}ug
(Faulstich/Grotliischen 2006). flh

Es_ gilt an dieser Stelle weiter zu denken. Der Erfahrungsbegriff steht bei Holx-
kffunp im Zusammenhang mit 'intentionalem Lernen und hat dort eine Funktion fiir
die Hand%ungsproblenlmul{: Mittels Erfahrung sollen neue Interpretationsperspekti-
ven auf dleﬂpt:oblemﬂtlsche Handlungssituation in Differenz zu den alten Deutungs-
mustern n:xogpf:h werde:n. Wiren in unserer medialen Welt nicht noch andere Erfah-
nfngsrnodl 'twe z. B. die asthetische Erfahrung denkbar? Asthetische Erfahrung ist
nicht funktional, sondern basiert auf einer »selbstgentigsamen Wahrnehmung*
(Oevermaqn 1996, S. 2), die Krisen simulieren kann. Die selbstgentigsame Waht-
nehmung im Zustand der MuBe gibt sich ganz dem Wahrnehmungsgegenstand hin
und 6ffnet sich fiir seine neuen tberraschenden Aspekte. Reckwitz (2015, S. 25) be-
zeichnet die Selbstgenigsamkeit der Wahrnehmung als Wahrnehmung ihrer Selbst.
Wiren nicht dsthetische Wahrnehmungs- und Erfahrungsweisen ein Weg in der Bil-
dungsarbeit, um neue Sichtweisen und Interpretationsperspektiven jenseits von
Handlungsproblematiken zu entwickeln (vgl. Ludwig 2017)?

Holzkamp unterscheidet in seiner Lerntheorie expansive und defensive Lernbe-
grundungen. Expansive Lernbegriindungen zielen als Folge einer Diskrepanzerfah-
rung auf die , lernende Erweiterung/Erhohung (der) Verfigung/Lebensqualitat®, die
defensiven Lernbegriindungen lediglich auf ,.die durch das Lernen zu erreichende
Abwendung von deren Beeintrichtigung und Bedrohung® (Holzkamp 1993, S. 190).
Die Diskrepanz- und Unzulanglichkeitserfahrung in der alltaglichen Bezugshandlung
zielt im expansiven Fall auf die Erweiterung der Bedingungsverfugung oder mit ande-
ren Worten: Auf die erweiterte Teilhabe an der gesellschaftlichen Lebensverfugung,
Im defensiven Fall fehlt die Diskrepanzerfahrung und das Lernen zielt lediglich auf
die Abwehr einer Bedrohung bzw. Einschrinkung der bestehenden Lebensqualitat.
Defensive Lernbegrundungen finden sich haufig in schulischen und betrieblichen
Lehr-/Lernverhiltnissen. Sie zielen im Ergebnis auf die Ubt:m'indung der primiren
Handlungsproblematik in der Alltagshandlung und nicht auf die Uberwindung einer
Lernproblematik (vgl. a.a.0., S. 193).

Es ist jedoch empirisch schwierig, die Unterscheidung zwischen ns
Nicht jedes Aufgreiten gesellschaftlicher An-

Es gilt die F rage zu untersuchen, ob
n und Irritationen uberhaupt neue

nicht aufgrund der im Begriindungs-
gesellschaftlichen Verhiltnisse immer

defensiven und

Expansiven Begrundungen zu treffen. : ‘
forderungen muss defensiv begriindet sein. Berufliche Bildungsanforderungen kon-

. s , T A ‘ .n. wenn sie zugleich mit
nen dann mit expansiven Lernbegriindungen susammenfallen, wenn sie zugle

Indivi 3 ' .+ veralloemeinerten Handlungsfa-
dem individuellen Interesse nach Erweiterung det ‘l.LLl“ng‘[‘ILIHLI‘[LHFI' g
ist die Frage nicht zu beant-

higkﬂit/ W’eltverﬁigung verbunden sind. Insbesondere il
: SERT L : sress Selbstver-
worten, ob ein Lerngrund wirklich expansiv ist, d. h. vom Interesse der o5¢

e e
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Vorstellung verallgemeinerter Handlungstihigkeit
dividuell-utilitaristischen Handlungszwecken ab-
st so gesehen ein analytisches Instru-

stindigung getragen und mit einer
verbunden ist, die sich von nur in

grenzt. Die Unterscheidung expansiv-defensiv i |
mentarium, das als Leitidee fir das Verstehen und die kritische Reflexion des Lern-

prozesses fungieren kann. Expansives Lernen lisst sich — anders als dfafensiives Le1:—
nen — nicht empirisch-positiv bestimmen, sondetn immer nur als Moglichkeit begrei-
fen im Versuch, gesellschaftliche Zwangsverhiltnisse zu uberwinden.

Expansives Lernen ist ein Prozess der Welt- und Selbstverstandigung (vgl. Holz-
kamp 1983, S. 350 u. 1995, S. 834). Expaasiv begriindetes Lernen ist deshalb mit dem
Bildungsbegriff bedeutungsgleich (vgl. Ludwig 2014, S. 183). Bildung und Lernen be-
seichnen nicht zwei unterschiedliche Gegenstinde, sondern kommen aus unter-
schiedlichen Diskurskontexten, die dasselbe Phinomen zu erfassen suchen. Expansi-
ves Lernen ist wie Bildung ein prinzipiell offener Prozess, der sich empirisch nicht
fassen lisst. Die Schwierigkeiten der Bildungsprozessforschung (Koller 2012), grund-
legende Transformationen als Bildungsknterium zu begriinden und empirisch zu
identifizieren, sind dafir ein Beispiel.

Gegeniiber dem Bildungsbegriff hat der Lernbegriff allerdings den Vorteil, dass
sich die empfundenen Zwinge, Grenzen und Selbstbeschrainkungen beim Lernen re-
konstruieren lassen. Empirisch untersuchbar ist so gesehen nicht ein Bildungsergeb-
nis, aber die Uberwindung von Schranken, die Bildung unmdglich machen (vgl.
Ludwig 2014). Die Kategorie defensiven Lernens bietet fiir die empirische Analyse
gesellschaftlicher Grenzen und Selbstbeschrinkungen eine wichtige Grundlage. Im
Kontext von defensiven und expansiven Lernbegrindungen spielen Lernwiderstande
eine besondere Rolle. Sie entwickeln sich aus defensiven Lernbegrindungen heraus
und melden subjektve Lern- und Lebensinteressen an.

3. Lernwiderstande

Obwohl Lernwiderstinde ebenso wie expansive Lerngrinde auf die genuinen Le-
bensinteressen einer Person verweisen, werden Lernwiderstinde alltagssprachlich e-
her als Storfaktoren eines gelingenden Vermittlungsprozess, im Sinne einer prakti-
zierten Unterrichtsstorung, gegebenenfalls als Misslingen eines individuellen Lern-
prozesses aufgefasst. Inhaltlich oder strukturell differenziert betrachtet werden sic
selten, obwohl oder gerade weil sie Handlungsbedarf hervorrufen. Eher wird unmit-
telbar auf zwei Ebenen reagiert: (1.) auf der Ebene der Diagnostik (,,Wie lassen sich
diese*: frithzeitig diagn?stizieren?) oder (2.) auf der Ebene der professionellen Inter-
vention zur zugigen Uberwindung dieser Widerstinde. Nun ist der Begriff Wider-
stand mit seiner spezifischen Akzentuierung aber nicht zufillig gewihlt worden und
unterscheidet sich ganz wesentlich von Vorstellungen einer Stérung, eines personli-
chen De‘ﬁzits odeF einer Unfihigkeit. Widerstand verweist auf eine E—Iand]ungs- und
]j':rtz;h:if:zisnfﬁ:zgléilzi:: }I:eerr:on, auf deren Autonomie, die el?en mfjglichcnvcisc

S ngetragene Lern-Zumutung gefihrdet wird und ge-
gen d'JE 51cl? die Person auf eine spezifische Weise zur Wehr setzt, Warum es sinnvoll
1st, sich mit Lernwiderstinden in Bildungsprozessen in substanzieller Weise (und
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nicht bloB3 tberwinden-wollend) auseinander »y S
verschiedenen Publikationen (1999, 2013) hingewi
Den damit einhergehenden »negativen”

c¢tzen, darauf hat Peter Faulstich in
esen.

aus, die nicht an der Oberfliche stets erkennbaren Griinde

Lemen m ecfasen. Die Lesnenden und e jeweigen Lerngind achen in 3
Mittelpunkt, und der Blick wird offen fiir die Situationen, in d en in dem
: ; enen Lernen nicht
entfaltenden Kraft wird. Auch unangenehme Folgen des Lernens k¢ cht zur
werden: Kompetenz kann zum Verlust von angenechmer \;Ermreﬂs E;;I":Eﬂ sn:htbz'u:
Hintergrunde, die Entstehungszusammenhiinge von Lernwiderj':sf _elf-bUm die
den zu lassen, unterscheidet Peter Faulstich Griinde (Biographie) H:rz sichtbar wer-
le Strukturen) und Schranken (Institution) (2013, S, 1 i g
i che ,S. 133 f£).

B e e i
genstand aus der Perspektive des Lernenden ;rrz; Tﬁfﬂeﬂdﬂs = Wﬂ-m en.wa e (_3e~
gibt es gute Grinde nicht zu lernen, ebenso ;;2?3 e’;?utl?m@ege{ﬂhfdﬂﬂd i
Lernanstrengung und subjektivem En::falrun‘ 1 e egvarteter

gsgewinn unangemessen erscheint. Axel
Bolder (2008, Bolder/Hendrich 2000) hat eine vergleichbare Figur im Kontext seiner
Forschungen zu Weiterbildungsabstinenz entwickelt. Wie Lernende entscheiden und
welche Mal3stibe sie anlegen, um die Angemessenheit des Verhiltnis von Lernan-
strengung und Lernerfolgen zu bewerten, hangt von den Jeweiligen biographischen
Erfahrungen, von Einstellungen, Werthaltungen und Interessen (siehe dazu Grotlii-
schen 2010) ab. Es handelt sich dabei um Faktoren, die keineswegs nur kognitiv-
rational gepragt sind, sondern ebenso emotional und aus der korperlichen Situiertheit
heraus entstehen, die sich als geronnene Erfahrungen in Lebenszusammenhingen
gebildet haben. Es wire weiterhin unangebracht, die biographisch gebundenen
Griinde isoliert von der sozialen Verfasstheit zu betrachten. Erfahrungen sind stets
auch an soziale und milieuspezifische Erfahrungshorizonte gebunden und diese kon-
nen zu Hemmnissen werden. Weiterhin gilt es, den Blick auf die Schranken zu rich-
ten, die durch die Bildungsinstitution und die in ihr vorherrschenden Strukturen und
Werthaltungen hervorgerufen werden.

Theoretisch und empirisch fundiert liegen zu [ernwiderstinden im Kontext der
Erwachsenenbildung und Weiterbildung verschiedene Arbeiten vor, die direkt an die
Arbeiten von Peter Faulstich zu menschlichem Lernen anknipfen. Anke Grothi-
schen hat bereits 2003 iiber widerstindiges Lernen im Web geforscht und mit ihrer
Arbeit tiber Lerninteressen (2010) substanziell zur Weiterentwicklung beigetragen.
Katja Miiller und Joachim Ludwig haben Lernen im Feld der Alphabetisierung ux?d
Grundbildung in den Blick genommen (Ludwig/ Miiller 2012). Lernwiderstinde 1n
der betrieblichen W’eiterbildﬁng wurden von Ludwig (2000) erforscht. Ein fof-
schungsmethodisches Setting (,,Forschende [ernwerkstatt”), das explizit zu Lernwi-
derstinden entstand (Grell 2006), wurde aktuell von Susanne Umbach zur Ufltersu—
chung von Lernvorstellungen mit Hilfe von isthetischen z\usdmcksforrnt?n wie z. B
Collagen weiterentwickelt (Umbach 2016). Die Bezugnahme auf sub‘jekmqsxnschatt_
liche Lerntheorie zur Untersuchung von Widerstinden stellt dabei nur einen For-

far das Lernen und Nicht-
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schungsstrang dar, Widerstinde im Bildungskontext werden auch mit anderen Theo-
riefolien in den Blick genommen (etwa Bolder 2008, Franz 2014). Df:r besondere l?,r-
trag durch die hier angesprochene Theoriefolie liegt jedoch darin, die Spannungstebl-
der in besonderer Weise aufdecken und abbilden zu kénnen. Als lernende Person bin
ich Spannungsfeldern personlicher Entfaltung und gesellschaftlicher Verfigung aus-
gesetzt und gleichermaBen Teil der Verhiltmisse, die ich selbst schaftfe.

Aus unserer Sicht besteht eine erhebliche Herausforderung, um Lernen und
Lernwiderstinde im Kontext einer digital geprigten Arbeitswelt zu untersuchen. Die-
ser Wandel durch Digitalisierung und datenbezogene Automatisierungsprozesse wird
gern mit den Schlagworten Industrie 4.0° oder ,,Smart Factory* bezeichnet. In die-
sen Kontexten entstehen zunehmend variable Lernanforderungen fiir Arbeitnehme-
rinnen und Arbeitnehmer. Mitarbeiter im Produktionsbereich sind zunchmend ge-
fordert, sich an verindernde Produktionsabliufe durch Digitalisierung und/oder
Qualititssicherungsprozesse anzupassen und Neues zu lernen. Neue Kompetenzen
sollen begleitend im Prozess der Arbeit entwickelt werden. Um dies zu ermoglichen,
werden unter anderem smarte, mobile, digitale Technologien eingesetzt. Jedoch ist
mit Blick auf die bereits bestehenden Erkenntnisse der Forschung tber soziale Mili-
eus und Weiterbildungswiderstinde (Bolder/Hendrich 2000, Bolder 2008, Bremer
2006, Bremer/Kleemann-Gohring/Wagner 2015), uber Lernwiderstinde beim
selbstgesteuerten Lernen (Grell 2006, Faulstich/Grell 2003), uber digital-gestitzte
Lernangebote fur niedrigqualifizierte Arbeitnehmer (Grotliischen/Brauchle 2004,
Grell/ Grotlaschen 2010) begrindet zu erwarten, dass (nicht nur) niedrigqualifizierte
Arbeitnehmer auf diese mit der Digitalisierung verbundenen Lernangebote, die als
Eingriff in die Autonomie erlebt werden, mit Vermeidungsstrategien und Lernwider-
standen reagieren. Das kontinuierliche Neu- oder Um-Lernen, das In-Frage-Stellen
von (entlastenden) Routinen und die Entwertung vorgingiger Kompetenzen in der
Arbeitswelt 1st kritisch zu betrachten: In welcher Weise entsteht fiir die Beteiligten
lediglich Anpassungsdruck, in welcher Weise wird Bildung zum bloBen ,,Schmiermit-
tel”, um Konflikte zu mildern, und inwiefern kénnen sich fiir die Beteiligten echte
Bildungspotenziale er6ffnen, die ihre Orientierungsmuster und Handlungsfahigkeiten
in der (Arbeits-)Welt bereichern (Ludwig 2000). In diesen Kontexten hilft der Blick
auf Widerstinde, auch um die prinzipiell erwartbaren, aber nichtintendierten ,,olde-
Effects” in Mensch-Maschine-Interaktionen transparenter werden zu lassen.

4. Ausblick

Lernen wird weiterhin eine Zentralkategorie der sogenannten Wissensgesellschaft
bleiben. Das bildungspolitische Programm des ,»Lebenslangen Lernens” wird fortge-
setzt, um okonomische und politische Entwicklungen — einschlieBlich der von cir:n
Subjekten zu bewiltigenden Uberginge (von Felden 201 5) — zu gestalten. Lernen in
der -Industrie 4.0 und Lernen fiir das digitale Zeitalter zeichnen sich gerade als neue
Aktionsfelder ab. AuBerdem kann jenseits des bildungspolitischen Programms in

agthropolngischer Hinsicht sicher angenommen werden, dass die Menschen weiter-
hin lernfahig bleiben und in ihrem Alltag das

lernen werden, was in ithrem Lebensin-
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teresse liegt. Dieses alltagliche Lernen besitzt
nialisierung der Lebenswelt. Die europiische
che Lernen als drittklassiges | informelles T,
Vielleicht schiitzt diese Fehleinschitzun
Welt- und Selbstverstindigungsprozesse,

Aus wissenschaftlicher Sicht wire deshall an Hans

Erwachsenenbildung schon 1986 aufgefordert hat. ihr
schaft” nachzukommen und entsprechende ’

schaftlicher Lernbegriff, der weit tber Kogni

piadagogische Lernwissenschaft anbieten. Dieser Lernbegriff hitte vom lernenden
Subjekt auszugehen und dessen Welt- und Selbstverstiindigungsprozesse zu umfas-
sen, d. h. dessen Vergesellschaftungsprozesse mit all seigen gesellschaftlichen
Schranken und Méglichkeiten. Dieser gesellschaftliche Lernbegriff wire eine passen-
de kategoriale Grundlage fiir eine pidagogische Lernwissenschaft, weil er sich an den

Bildungsbegriff anschlieBen lisst und Welt- und Selbstverstandigungsprozesse ausdif-
ferenzieren kann.

Wldﬁrstandspotenziale gegen die Kolo-
Bildungspolitik vereinnahmt das alltagli-
t::rnen“, das angeblich unstrukturiert ist.
g die kritischen Potenziale der alltaglichen

Tietgens zu erinnern, der die
er Aufgabe als | Lernwissen-
Forschungen anzustellen. Ein gesell-
tion hinausgeht, wiirde sich fiir diese
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