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Teil I: Fragestellung und Forschungsstand

1 Statt einer Einleitung — Die Rekonstruktion des Moglichkeitsraumes des Forschers
im Hinblick auf die Fragestellung der Arbeit

.Lebenslanges Lernen, lernende Organisation oder Lerngesellschaft dienen als Kurzformeln
fur gesellschaftliche Entwicklungen, in denen Lernen zu einer alltaglich fur jeden einzelnen
Menschen spurbaren und individuell unausweichlichen Existenzbedingung beruflicher und
privater Gestaltung von Lebenschancen geworden ist‘. Aber nicht nur im Hinblick auf indivi-
duelle Lebenschancen, sondern auch mit Bezug zu den Entwicklungschancen der Gesell-
schaft erfahrt die Metapher des Lernens - als Qualifikationserwerb vor allem fiir technische
und 6konomische Zwecksetzungen - eine zentrale Bedeutung. Der gesellschaftliche Moder-
nisierungsprozess, das 6konomische Potential der Volkswirtschaft, aber auch die Uberle-
benschancen einzelner Betriebe, die als ,lernende Unternehmen’ verstanden werden, um im
internationalen Wettbewerb zu bestehen, all diese Phdnomene werden in den Zusammen-
hang mit Lernen gestellt. Es erscheint deshalb nicht Uberraschend, dass sich im For-
schungsmemorandum fir die Erwachsenen- und Weiterbildung die Kernaussage findet, die
Erforschung des Lernens bilde das ,Herzstlick einer Erwachsenen- und Weiterbildungsfor-
schung®. Diesem Anliegen stellt sich die hier vorgelegte Untersuchung, konzentriert auf
einen spezifischen Ausschnitt des Lernens im weiten Feld der Erwachsenenbildungspraxen.

Um die Auswahl des thematischen Ausschnitts von ,Lernen“ sowie das damit verbundene
Erkenntnisinteresse verstandlich zu machen, werden zunachst ,meine Griinde®, sich mit dem
hier definierten Forschungsgegenstand zu befassen, offen gelegt. Auf diese Weise soll es
dem LeserEI ermdglicht werden, diese erwachsenenpadagogische Lernforschung thematisch
einzuordnen. Hervorzuheben ist hierbei in thematischer Hinsicht der Rekurs vor allem auf
lernpsychologische, aber auch grundlegende Kategorien der Kritischen Psychologie, wie sie
insbesondere von Holzkamp reprasentiert wird. Dieser Rekurs ist im Zusammenhang mit der
besonderen Forschungsperspektive dieser erwachsenenpadagogischen Lernforschung zu
sehen, die begriindetermalen - wie im Folgenden noch deutlich wird - nur innerhalb des
subjektwissenschaftlichen Paradigmas anschlussfahige Kategorien findet. Um meinen Zu-
gang zum Forschungsgegenstand offen zu legen, Iasst es sich nicht vermeiden, schon an
dieser Stelle Begrifflichkeiten einzufihren, die erst im zweiten Teil dieser Arbeit intensiver
dargestellt und diskutiert werden. Insofern handelt es sich bei diesem Anliegen, mein Er-
kenntnisinteresse sowie die damit verbundene Fragestellung offen zu legen, um ein zirkula-
res Vorgehen. Die in diesem einfuhrenden Teil erwahnten Kategorien der Kritischen Psycho-
logie dienen auch dazu, das gesamte Forschungsprojekt zu ordnen und zu systematisieren
und ziehen sich deshalb als Strukturierungs- und Analyseinstrument wie ein roter Faden
durch dieses. Zunachst nur ansatzweise verstandliche Kategorien oder Zusammenhange
werden sich also erst im weiteren Verlauf der Arbeit erschlieRen.

! Arnold, Rolf/ Faulstich, Peter/ Mader, Wilhelm/Nuissl von Rein, Ekkehard/Schulz, Erhard: For-
schungsmemorandum fur die Erwachsenen- und Weiterbildung. Frankfurt am Main 2000, S. 6.

% Arnold, Rolf u.a. 2000, a.a.0., S. 6.

® Der flissigeren Lesbarkeit der Ausfliihrungen zu dieser Untersuchung wird im Folgenden bei denje-
nigen Substantiven, fiir die sowohl eine feminine als auch eine maskuline From maoglich ware,
durchgehend die sachliche oder maskuline Form verwendet. Bei dieser Entscheidung handelt es
sich um eine rein sachliche Entscheidung, die die Gleichberechtigung der femininen und maskulinen
Subjekte nicht in Frage stellen soll.



In Anlehnung an die Perspektive der Kritischen Psychologie wird Forschung als Handlung
betrachtet. Jede Handlung und damit jede Forschung ist vor dem Hintergrund der personli-
chen (phanomenal/real-biographisch fundierten) Situation des Handelnden bewusst von
diesem begrindet. Fir den Forscher, der sich mit dem vielschichtigen Gegenstand des
Lernens befassen will, ergeben sich somit verschiedene Griinde, dies zu tun und auch ver-
schiedene Griinde, die Thematik in einer ganz bestimmten Art und Weise zu betrachten und
einzugrenzen. Die Begrindung der (Forschungs-)Handlung beruht in diesem Kontext aller-
dings nicht auf einer irgendwie gearteten direkten Abhangigkeit von den gesellschaftlich oder
institutionellen Umstanden. Das handelnde Subjekt bezieht sich bei seinen Handlungen
vielmehr auf die ihm gegebenen verallgemeinerten gesellschaftlichen Bedeutungsstrukturen.
Diese sind flr ihn jedoch keine Handlungsanweisungen, sondern aufgrund seiner personli-
chen, biographisch fundierten Situationen sowie den damit verbundenen zahlreichen Erfah-
rungen in und mit der (sozialen) Welt, lediglich Handlungsmdglichkeiten. Zu diesen kann er
sich bewusst und in Realisierung seiner personlichen Bedurfnisse und Interessen verhalten.
Trotz dieses bewussten Verhaltens zur Welt sind ihm jedoch nicht alle potentiellen Hand-
lungsmaglichkeiten auch als solche zuganglich. Aufgrund seiner Biographie ist er von man-
chen Mdglichkeiten abgeschnitten, hat er zu anderen keinen Zugang, oder sie kommen ihm
nicht in den Sinn. Aus diesem Grund ergibt sich fur ihn letztlich ein besonderer phanome-
nal/real-biographisch fundierter Mdglichkeitsraum, innerhalb dessen sein Handeln subjektiv
begriindet ist. Zugleich ist sein Handeln fir alle, die diese den Moéglichkeitsraum bestimmen-
den phanomenalbiographischen Pramissen kennen, nachvollziehbar.

Vor diesem Hintergrund ist also jedes Forschungshandeln durch die Rekonstruktion des
Méglichkeitsraumes des Forschers und die Wahl der auf seinem Erkenntnisinteresse beru-
henden Auswahl und Eingrenzung des Themas, wie es sich in der Fragestellung der Unter-
suchung abbildet, verstehbar. Da es sich bei der nachfolgenden Offenlegung meines eige-
nen Mdglichkeitsraumes als Forscher - also um die Darlegung meiner subjektiven Hand-
lungsgriinde handelt, wird nun auch die versachlichte Wissenschaftssprache verlassen und
eine personliche verwendet.

Als ich mich, eingefasst in meinen damaligen Mdglichkeitsraum, Anfang der neunziger Jahre
daflir entschied, die Offizierlaufbahn der Bundeswehr mit Studium an einer Universitat dieser
Institution einzuschlagen, wurde mir vom Studium eines technischen Studienfachs abgera-
ten. Ich wollte aber unbedingt studieren, um mit Beendigung meines Zeitvertrags Uber eine
fur den Arbeitsmarkt attraktive Qualifikation zu verfigen, die es mir ermdglichen sollte, einen
reibungslosen Ubergang in die Privatwirtschaft zu finden. Beim Studium der P&dagogik
konnte ich aus Sicht der Psychologen, die mich in einem Assessmentcenter an der Offizier-
prufzentrale in Koln auf meine Qualitdten im Hinblick auf den Offizierberuf begutachteten,
,hicht viel kaputt machen®. Deshalb wurde ich von diesen fir das Studienfach Padagogik
eingeplant. Zu Beginn des Studiums Mitte der Neunziger Jahre musste ich mich fir eine
Studienrichtung innerhalb des Studienganges Padagogik entscheiden. Ich hatte die Wahl
zwischen dem Studium der Sozialpadagogik sowie dem Studium der Berufs- und Erwachse-
nenpadagogik. Ich entschied mich fur letzteres, da ich zu dieser Zeit das Studium vor allem
als Qualifikation fur das spatere zivile Berufsleben ansah. Als Berufs- und Erwachsenenpa-
dagoge rechnete ich mir damals bessere Chancen auf dem Arbeitsmarkt aus, sollte ich die
Bundeswehr nach zwdlf Jahren verlassen. Wahrend meines Studiums, etwa zu Beginn des
Hauptstudiums, lernte ich in einer Veranstaltung zur Didaktik der Erwachsenenbildung das

7



Modell der ,Selbsterfiillenden Prophezeiung“ kennen. Von diesem Moment an wurde mir das
erste Mal bewusst, welche Relevanz die Studieninhalte des Padagogikstudiums fir mein
Leben haben. Ich konnte mit deren Hilfe viele Dinge verstehen, die mir bis dahin ratselhaft
oder verborgen, einfach nicht zuganglich waren. Mit den Worten Holzkamps fand zu dieser
Zeit ein Wechsel von einem defensiv begriindeten, dem Zwang zur Qualifizierung verschrie-
benen, zu einem expansiven, die soziale Welt in ihren Bedeutungszusammenhangen durch-
dringenden und damit die Teilhabe an der Verfigung Uber die eigenen Lebensumstande
erweiternden Lernhandeln statt. Im Rahmen meiner Diplomarbeit tber die ,Alltagstheorien
von Ausbildern™ befasste ich mich auf Anraten eines Bekannten mit der Denkweise der
Kritischen Psychologie in Person von Klaus Holzkamp. Diese diente mir damals dazu, die
Verallgemeinerbarkeit meiner Forschungsergebnisse zu begrunden.

Seit Beendigung meines Studiums sind mittlerweile sechs Jahre vergangen und ich war bis
vor einem Jahr als Referent/Seminarleiter an einer Weiterbildungseinrichtung der Bundes-
wehr im Fachgebiet ,Administration/Stabsdienst* tatig. Die glinstigen Arbeitsbedingungen,
die ich dort vorfand, nutzte ich, um wieder wissenschaftlich zu arbeiten. Allerdings fehlte mir
eine interessante Thematik, aus der sich eine wissenschaftliche Fragestellung ableiten liel3.
Diese konnte ich in der Form, wie sie hier als Forschungsprojekt dargelegt ist, letztlich nur
finden, weil ich durch das Studium auch gelernt hatte, meine eigene (Lerner-)Biographie
immer mehr zu durchdringen, um hinter das ,Geheimnis“ meiner realen Handlungsbegrin-
dungen zu gelangen. Gleichzeitig hatte sich dadurch auch meine Einstellung zur Welt und
meinen Mitmenschen grundlegend verandert. Hatten meine Handlungen im sozialen Kontext
friher die Intention, andere Menschen nur so weit wahrzunehmen, um meine personlichen
Bedurfnisse zu befriedigen, wurden mir jetzt die Verhaltnisse zu meinen Mitmenschen vor
allem im Hinblick auf deren Subjektentwicklung in einem umfassenden Zusammenhang
wichtig. D.h. ich wollte und will Menschen helfen, ihr Leben sowie ihre oftmals nicht unprob-
lematische Einbindung in verschiedene soziale Verhaltnisse besser zu verstehen.

Vor dem Hintergrund dieser Einstellung wurde ich wahrend meiner Tatigkeit als Seminarlei-
ter bei der Bundeswehr mit dem Schicksal einiger Lehrgangsteilnehmer in einem von mir
geleiteten Lehrgang an der Schule fir Feldjager und Stabsdienst konfrontiert. Diesen Lehr-
gangsteilnehmern war es nicht gelungen, eine QualifikationsmalRnahme zum >Rechnungs-
fuhrer< (Sachbearbeiter flir Verpflegungs-, Reise- und Trennungsgeldangelegenheiten) er-
folgreich zu absolvieren. Nach mehreren zum Teil sehr intensiven, leider aber zu kurzen und
unvorbereiteten Gesprachen wurde mir bewusst, dass die Hintergriinde fir den Misserfolg
dieser Menschen auf dem Lehrgang sehr vielschichtig waren. Ich konnte ihnen deshalb nicht
weiterhelfen. Mir fehlte das nétige Hintergrundwissen, um mit ihnen gemeinsam ihre indivi-
duelle Handlungsproblematik, die dem Misserfolg zugrunde lag, zu durchdringen. Die Erkla-
rung, die Lehrgangsteilnehmer waren einfach zu ,faul“ gewesen, war mir damals eine ein-
deutig zu kurz geratene Interpretation, auch wenn diese ihr mangelndes Engagement selbst
als Hauptursache ihres Misserfolgs anfiihrten.

Vor diesem Hintergrund wurde diese Handlungsproblematik meiner Lehrgangsteilnehmer fur
mich selbst zunachst zu einer Handlungs- und im weiteren Verlauf zu einer Lernproblematik.

4 Vgl. Schwab, Uwe R.: Alltagstheorien von Ausbildern. Diplomarbeit im Lehrgebiet Erwachsenenpa-
dagogik an der Universitat der Bundeswehr Minchen. Minchen 1997.



Wollte ich ihnen oder anderen Lehrgangsteilnehmern helfen, die Umstande des Misserfolgs
zu verstehen und damit meine eigene Fahigkeit, andere beratend unterstitzen zu kdnnen,
zurlickzugewinnen, musste ich dieses berufspadagogische Problem bzw. diesen Lernge-
genstand, wie ich ihn als Fragestellung: ,Warum Erwachsene in Fortbildungs- bzw. in Quali-
fikationsmalRnahmen lernen formuliert habe, zu fassen versuchen. Ich musste den Lernge-
genstand also selbst erst einmal durchdringen. Uber die Ausgliederung dieser mit der Be-
antwortung der Fragestellung verbundenen Lernschleife hatte ich also nicht nur ein Thema,
fur das hier vorliegende Forschungsprojekt gefunden. Ich hatte zudem angefangen, selber
zu lernen. Denn durch die Rekonstruktion der Umstande, die zu einem Scheitern der Lehr-
gangsteilnehmer geflhrt hatten, hatte ich selbst die Mdglichkeit, die Bedeutungsstrukturen
eines Lernens/Nichtlernens in Qualifizierungsmaflnahmen zu durchdringen. Dies ermdglichte
es mir, mich selbst als Beteiligter solcher Lernprozesse (jedoch auf der Seite der Lehrenden)
Uber die mich umgebenden, unreflektierten Bedeutungsstrukturen und damit verbundenen
Behinderungen und Restriktionen sowie Uber die meiner Lehrgangsteilnehmer zu vergewis-
sern. Insofern handelt es sich bei dem hier vorliegenden Forschungsprojekt nicht lediglich
um den Umstand, wissenschaftliches Wissen zu vermehren. Es handelt sich dabei auch um
meinen Lernprozess und damit um einen ,Lernenden Forschungszusammenhang®, da ich
als Forscher zugleich auch Praktiker (Trainer/Lerner) bin und insofern vor dem Hintergrund
dieser Untersuchung nicht nur die Lernproblematiken/-zusammenhange bezuglich des Lern-
handelns anderer verstehen kann. Ich kann mich dariber hinaus auf der Grundlage dieser
Ergebnisse auch Gber meine eigene Lebenslage als Praktiker vergewissern. Allerdings bené-
tigte ich zu diesem Zweck empirische Daten und eine Forschungsheuristik, welche mir dabei
helfen konnte, den Lerngegenstand als Forschungsgegenstand in seiner Tiefe zu durchdrin-
gen.

Die Gewinnung des empirischen Datenmaterials stellte sich im Zusammenhang mit meiner
Lernproblematik als schwierig dar, wollte ich mich doch Uber Problemlagen von Lehr-
gangsteilnehmern in Bezug auf deren Lernhandeln in QualifizierungsmalRnahmen vergewis-
sern. Die Schwierigkeit lag dabei darin, dass ich aufgrund besonderer Umstande keinen
Zugang zu jenen Lehrgangsteilnehmern hatte, die ich aufgrund ihrer lernspezifischen Prob-
lemlagen in den Forschungsprozess hatte einbeziehen konnen. Daruber hinaus hatten diese
Lehrgangsteilnehmer zwar ein Handlungsproblem, dieses hing aber eher mit ihrer zukinfti-
gen beruflichen Verwendung sowie mit den Folgen ihres Misserfolgs fir ihre aktuelle Tatig-
keit an ihrem Arbeitsplatz und nicht mit ihrem Lernhandeln zusammen. Zusammenhéange
zwischen ihrer personalen Situiertheit und ihrem Lernhandeln lagen fir diese Lehrgangsteil-
nehmer aufierhalb ihrer Einsichten. Angesichts dieser Schwierigkeiten im Forschungsfeld
entschloss ich mich, den Fokus dieser Untersuchung nicht auf Lernproblematiken der Lehr-
gangsteilnehmer, sondern auf die sehr viel prinzipiellere Frage der Lernbegriindungen der
Teilnehmer zu legen. Die Lernproblematiken der Teilnehmer i.e.S. erscheinen dann als
Teilaspekt dieser umfassenderen Konstitution des Forschungsgegenstandes. In diesem
thematischen Kontext war es einfacher, Lehrgangsteilnehmer zu finden, die sich an diesem
Forschungsprojekt beteiligen wollten.

Damit ist zugleich der Forschungsgegenstand knapp umrissen. Die Untersuchung setzt sich
mit den Lernbegriindungen Erwachsener (Lehrgangsteilnehmer) im Rahmen institutionell
verfasster und mit formalen Prifungsverfahren abgeschlossener beruflicher Qualifizierungs-
malnahmen auseinander. Auf der Grundlage fokussierter Interviews werden die Méglich-
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keitsrdume dreier Lehrgangsteilnehmer im Zuge einer QualifizierungsmalRnahme mit Hilfe
eines Bedeutungs-Begriindungsdiskurses rekonstruiert. Da Lernbegriindungen immer sub-
jektiver Natur sind, gilt es diese aus der Perspektive der Lernenden zu rekonstruieren. Fur
den Forschungsprozess ergibt sich somit der Anspruch, mit den Lernenden zu forschen und
nicht Uber sie.

Der in dieser Weise definierte forscherische Blick auf einen Ausschnitt der Erwachsenenbil-
dungspraxis bedarf jedoch eines kategorialen Rahmens, innerhalb dessen es mdglich ist,
das Lernhandeln zu rekonstruieren. Die in diesem Zusammenhang zu entwickelnden Kate-
gorien haben die Funktion eines heuristischen Rahmens, um das Datenmaterial zu ordnen,
die Forschung gegenstandsgebunden zu begriinden und auf der Grundlage eines Uber diese
Kategorien definierten Forschungsgegenstandes einen Fixpunkt fir die Verallgemeinerung
sowie die hierzu notwendige Eindeutigkeit der Reichweite der durch den Forschungsprozess
generierten Lerntheorie zu bestimmen. Die Diskussion der verschiedenen Mdglichkeiten fur
einen heuristischen Rahmen erfolgt im dritten und vierten Abschnitt dieses Kapitels. Zuvor
wird im folgenden Abschnitt die Frage geklart, welche empirischen Untersuchungen in die-
sem Kontext, also beztiglich der Lernbegriindungen Erwachsener, bisher vorgelegt wurden.
Herausgestellt wird dabei auch, welche Widerspriiche und blinden Flecken diese von einem
subjektwissenschaftlichen Standpunkt aus aufweisen. Damit sollen Licken in der Erwachse-
nenbildungsforschung aufgedeckt werden, die die hier vorliegende Untersuchung schlielRen
will.

2 Das Lernen Erwachsener — Uberblick iiber den empirischen Forschungsstand

Einen Uberblick Giber den empirischen Forschungsstand zum Lernen Erwachsener zu erhal-
ten fallt schwer. Die wissenschaftlichen Untersuchungen in diesem Kontext ndhern sich
ihrem Forschungsgegenstand aus unterschiedlichsten Perspektiven und mittels verschie-
denster methodologisch begriindeter und methodischer Zugange. Dieser Vielfalt wegen wird
nachfolgend lediglich eine Auswahl an Perspektiven naher beleuchtet. Ziel ist es dabei,
Licken und Schwachstellen dieser Zugange zum Lernen Erwachsener aufzudecken und
damit offene Forschungsfragen herauszuarbeiten. Hierzu werden insbesondere Untersu-
chungen, die das Lernen Erwachsener vom Standpunkt einer teilnehmerorientierten Biogra-
phie- und Sozialisationsforschung aus erforschen und dabei den Fokus auf Identitatsbildung
in Verbindung mit Lernerfahrungen legen, kritisch analysiert. Ebenso werden Untersuchun-
gen, die im Kontext selbstgesteuerten Lernens verschiedene Lernstile analysieren und die
Auswirkung unterschiedlicher Lernstrategien auf die Lernmotivation herausstellen, Gberprift.
Als Hintergrundfolie dieser kritischen Uberpriifung dienen dabei subjektwissenschaftliche
(Lern-) Kategorien.

Eine Differenzierung wie sie sich Uber den Lernkontext, in dem geforscht wird, ergibt, wird
dabei zunachst nicht vorgenommen. Es wird nicht unterschieden, ob die Forschungen zum
Lernen Erwachsener im Kontext der klassischen Erwachsenenbildung oder aber im Kontext
der Aus- und Weiterbildung erfolgen. Die hier vorliegende Forschungsarbeit wurde zwar im
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Forschungsfeld der Berufspadagogik erstelltﬁ. Die dieser Arbeit grundgelegte Methodologie
sowie die sich daraus ergebende Forschungsmethode lassen sich aber nicht auf dieses Feld
eingrenzen. Sie sind, wie noch gezeigt wird, fir alle Erwachsenenbildungspraxen anwendbar
und notwendig.

In ihrem Memorandum zur historischen Erwachsenenbildungsforschung verweisen die Auto-
ren im Bereich der Forschungen zum Thema ,Lernen Erwachsener auf einen ,deutlichen
Schwerpunkt im Bereich der historischen Biographie- und Sozialisationsforschung®™. Die
Lern- und Bildungsbiographien von Teilnehmern werden dabei bevorzugt untersucht. In
diesem Kontext Iasst sich unter anderem auch die Untersuchung von Kade Uber |dentitats-
bildungsprozesse im Zusammenhang mit Erwachsenenbildungsprozessen verortenﬂ. An-
knipfend an die ,subjektive Wende* und die damit einhergehende Orientierung der Erwach-
senenpadagogik am ldentitatsbegriff sowie der damit verbundenen ,Hinwendung zum Teil-
nehmer® treten dessen Biographie, Lebenswelt, Alltag und Erfahrungen thematisch in den
Vordergrund_der Forschung. Die Subjektivitdt sowie die damit einhergehende ,Kategorie des
»Subjekts«™ gewinnt somit im Rahmen der empirischen Forschung innerhalb der Erwach-
senenpadagogik zunehmend an Gewicht. Unter Einbezug des interpretativen Paradigmas
verandert sich zudem auch die Forschungsperspektive der Erwachsenenbildungsforschung.
Biographische und teilnehmerorientierte Forschungsprojekte gewinnen immer mehr an Be-
deutung und drangen dadurch die reine Lehr-Lern-Forschung in den Hintergrund. Der ,(po-
tentielle) Teilnehmer als Handlungs- und Erlebenssubjekt mit einer je individuell besonderen
Lebensgeschichte™ wird so in seiner ganzheitlichen Verbundenheit, mit seiner konkreten
Lebenswelt sowie den daraus sich ergebenden individuellen Problemlagen gesehen. Damit
verbunden ist eine Aufhebung der Reduktion der Lernenden auf rein kognitive oder motivati-
onale Personlichkeitsmerkmale.

Kade rekonstruiert in diesem Kontext ,die Bedeutung, die Erwachsenenbildung fur die Teil-
nehmer hat, im Zusammenhang von je besonderen Lebenslagen und Biographiemustern®.
Erwachsenenbildung ist fur ihn dabei zunachst in erster Linie ein ,Strukturzusammenhang”

und damit ein ,Austauschprozess zwischen objektiver und subjektiver Wirklichkeit“-"mit dem
Ziel, die in der subjektiven Lebenslage aufkommenden Schief-/Problemlagen der Identitats-
findung zu bewaltigen. Mit der Einfihrung der Bedeutungskategorie in Abwendung von
kognitivistischen Theorien greift Kade bei seinem Projekt methodologisch auf die Gegen-
standstheorie des Symbolischen Interaktionismus zurtick. Aus der Perspektive des Symboli-
schen Interaktionismus erfolgt die Identitatsfindung Uber die deutende Auseinandersetzung

® Unter Erwachsenenbildung wird hier das praktische Feld der Erwachsenenpadagogik verstanden.
Die Erwachsenenbildung differenziert sich in jenes Feld, in dem Erwachsene nicht fir den Erwerb
von Qualifikationen lernen, sondern vor allem um sich zu bilden. Dieses wird ganz allgemein als die
Erwachsenenbildung verstanden. Ein anderes Feld, in dem Erwachsene lernen, ist die Aus- und
Weiterbildung. Ziel dieser Art der Erwachsenenbildung, die auch als berufspadagogisches For-
schungsfeld verstanden wird, ist der Erwerb beruflich verwertbarer Qualifikationen. (Zum Unter-
schied von Qualifikation und Bildung vgl. auch Kade (1983).

6 Ciupke, Paul/Gierke, Willi/Hof, Christiane/Jelich, Franz-Josef/, Seitter, Wolfgang, Tietgens,
Hans/Zeuner, Christine: Memorandum zur historischen Erwachsenenbildungsforschung. Sonderbei-
lage zum REPORT. Bielefeld 2002, S. 13.

! vgl. Kade, Jochen: Erwachsenenbildung und Identitat. Weinheim 1992,

® ders., S. 18.

® ders., S. 24

'O ders., S. 313

" ders., S. 41
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der Subjekte mit ihrer individuellen Lebenswelt. Somit ist diese Perspektive fir eine Erfor-
schung der Bedeutung der Erwachsenenbildung im Hinblick auf die Identitatsbildung der
Teilnehmer von Erwachsenenbildungsveranstaltungen anschlussfahig.

Obwohl Kade das Ziel einer Hinwendung zum Teilnehmer verfolgt, gelingt ihm dies jedoch
nicht. Er kann den wissenschaftlichen AuBenstandpunkt nicht iberwinden. Diese Problema-
tik ist im Zusammenhang mit der von ihm verwendeten Gegenstandstheorie des Symboli-
schen Interaktionismus zu sehen. Gemal dem interpretativen Paradigma, in welches sich
der auf den sozialbehavioristischen Theorien von Mead gegriindete Symbolische Interaktio-
nismus einreih handeln die Subjekte auf der Grundlage der Bedeutungen, die sie den
Dingen beimessen Diese sind gesellschaftlich vermittelt und Gber die Interaktion mit signi-
fikant Anderen Ubernommen. Die Subjekte kénnen sich von diesen Bedeutungen nicht be-
wusst distanzieren. Sie sind wie in einem Reiz-Reaktionsschema dazu gezwungen, danach
zu handeln. Die Bedeutungen bedingen also das Handeln der Subjekte. Die reflexive Wende
hat damit zwar das Subjekt in den Vordergrund der Forschung gerickt, das Reiz-
Reaktionsschema des normativen Paradigmas jedoch unbewusst, trotz Einfihrung der Be-
deutungskategorie, Ubernommen. Indem Kade in seinem Forschungsprojekt den Symboli-
schen Interaktionismus als Gegenstandstheorie verwendet, forscht er also innerhalb eines
Bedingtheitsdiskurses™.

In seinem Forschungsprojekt erarbeitet Kade aus seinem Datenmaterial die biographisch
fundierten Bedeutungen, die die von ihm befragten Personen ihrer aktuellen Lebenswelt
beimessen. Daraus schlie®t er, dem Bedingtheitsdiskurs folgend, auf die Lerngriinde und
Identitatsprobleme dieser Personen. Ziel der Forschung von Kade ist damit nicht die Le-
benswelt der Subjekte zu erforschen, wie diese sie bewusst erfahren. Auch sind es nicht die
je subjektiven Grinde der Lernenden an Veranstaltungen der Erwachsenenbildung teilzu-
nehmen. Ziel sind vielmehr die gesellschaftlich vermittelten, latenten Bedeutungsstrukturen,
die sich ahnlich grammatikalischen Strukturen der Muttersprache im Subjekt manifestieren
und dieses in seinem Handeln bedingen™. Nur durch die forscherische Auseinandersetzung
mit dem Subjekt gelingt es diese typischen Strukturen herauszuarbeiten und damit die For-
schungsergebnisse zu verallgemeinern. Das Subjekt selbst dient lediglich als Datenquelle
und spielt im weiteren Verlauf der Forschung keine Rolle mehr.

12 vgl. Mead, Georg Herbert: Geist, Identitat und Gesellschaft aus der Sicht des Sozialbehaviorismus.
Frankfurt am Main 1973.

3 vgl. Blumer, Herbert: Der methodologische Standort des Symbolischen Interaktionismus. In: Ar-
beitsgruppe Bielefelder Soziologen (Hg.): Alltagswissen, Interaktion und gesellschaftliche Wirklich-
keit. Bd.1: Symbolischer Interaktionismus und Ethnomethodologie. Reinbek 1973, S.80-146.

'* vgl. Holzkamp, Klaus: Was heilt »Psychologie vom Subjektstandpunkt«? In: Forum Kritische
Psychologie. Berlin 1991, S. 7.

'* Die Theorie des Symbolischen Interaktionismus wurde vor allem von Oevermann im Forschungs-
prinzip der Objektiven Hermeneutik umgesetzt. Oevermann setzt bei seiner Methodologie an der
~otrukturbedingtheit von Sozialitat* an (Oevermann, Ulrich: Hermeneutische Sinnrekonstruktion: als
Therapie und Padagogik missverstanden, oder: das notorische strukturtheoretische Defizit padago-
gischer Forschung. In: Garz, Detlef/Kraimer, Klaus (Hg).: Brauchen wir andere Forschungsmetho-
den? Frankfurt am Main 1983, S. 122). Vor diesem Hintergrund kann der Forscher mit Hilfe seines
» Tacit knowledge* (ders., S. 125), seiner intuitiven Regelkunde, die unser Handeln bedingenden
latenten Sinnstrukturen rekonstruieren. Latente Sinnstrukturen folgen demnach Regeln, die wir alle
verstehen, weil wir sie wie die Grammatik unserer Muttersprache unbewusst internalisiert haben.
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Das Problem, das hierbei offensichtlich wird, ist letztlich die Ausblendung der Subjektivitat
der Lernenden. Diese ist ausgeblendet, weil durch die KurzschlieRung von gesellschaftlich
vermittelter Bedeutung und durch diese bedingte Handlungen die Moglichkeit des Subjekts
sich bewusst zu diesen gesellschaftlich vermittelten Bedeutungen zu verhalten, sich also
auch davon zu distanzieren, nicht gegeben ist. Das Subjekt steht zwar scheinbar im Mittel-
punkt der Forschung, ist aber lediglich Objekt des Forschungsprozesses. Als Mittel zum
Zweck dient es dem Forscher durch die Rekonstruktion der von ihm reproduzierten hand-
lungsbedingenden Bedeutungen, die gesellschaftlichen, latenten Bedeutungsstrukturen offen
zu legen. Auch die Biographie und Lebenswelt des Lerners erhalten in diesem Zusammen-
hang lediglich die Bedeutung desjenigen Mediums, durch welches der Lerner jene latenten
Sinnstrukturen internalisiert, die ihn in seinem Handeln bedingen. Kade reproduziert damit
also den blinden Fleck der vordergriindigen Hinwendung zum Subjekt im Zuge der reflexiven
Wende.

Er erhalt deshalb als Ergebnis seiner Forschung nicht rekonstruierte, sondern aus einem
Bedingtheitsdiskurs abgeleitete Bedeutungen. Da sich die Subjekte bewusst zu den gesell-
schaftlichen Bedeutungsstrukturen verhalten, sich von diesen auch distanzieren und diese
aktiv und bewusst verandern koénnen, ist es von dem von Kade gewahlten wissenschaftli-
chen AuBenstandpunkt nicht moéglich, die tatsachlichen, je subjektiven Bedeutungen, die die
Erwachsenenbildung fir die Lernenden hat, zu erforschen. Hierzu hatte er gezielter nach
denjenigen Bedeutungen fragen missen, die bestimmte Umstande in der Lebenswelt bzw.
Biographie fur die Subjekte haben.

Eine andere Perspektive auf das Lernen Erwachsener wahlt Rézsa. Sie erforscht die ,salien-
te(n) Konzepte und Aspekte der Wichtigkeit subjektiver Auffassungen von Lernen“™®. Mit
einem offenen Erhebungsverfahren befragt sie verschiedene Gruppen Lernender und Leh-
render (Medizinstudenten, Jurastudenten, Lehrer) nach deren ,subjektiver Vorstellung von
Lernen™. Lernen wird von diesen vor allem als ,Zunahme von Wissen®, ,Einpragen und
Reproduzieren®, ,Anwendung in der Praxis®, ,Veranderung der Sichtweise®, bis hin zur ,Ver-
anderung der Person“™ gedeutet. Auf der Grundlage der haufigsten Antworten entwirft
Rézsa einen Fragebogen, in dem die Befragten ihre emotionale Einstellung zu den einzelnen
Iltems wiedergeben sollen. Lernen als ,Einpragen und Reproduzieren® ist dabei im Ergebnis
starker mit negativen Emotionen verbunden. ,Soziales Lernen“EI ist dagegen mit positiven
Emotionen verbunden.

Dieses Ergebnis interpretiert Rézsa auf der Grundlage sozialisatorischer Einflisse. Der
subjektive Lernbegriff der Lernenden sowie die damit verbundenen Emotionen beruhen auf
den subjektiven Lernerfahrungen sowie den damit verbundenen Bedeutungszuschreibungen
der Lerner. So Ubernehme ein Schuler im Laufe der Zeit seine Vorstellungen schulischen
Lernens Uber die Konfrontation mit den Vorstellungen, die signifikante Lehrpersonen= in
Bezug auf Lernen haben. Diese Vorstellung andere sich jedoch im Studium in Abhangigkeit

'® Roézsa, Julia: Was bedeutet Lernen? Frankfurt am Main, Berlin, Bern, Bruxelles, New York, Oxford,
Wien 2002.

' dies., S. 185

' dies., S. 184f.

' dies., S. 186

2 ygl. dies., S. 187
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von den Leistungsanforderungen, die die Lernenden einbringen missen. Medizinstudenten
werden z.B. stur nach ihrem Wissen gefragt, weshalb Lernen fur sie ,Einpragen und Repro-
duzieren® bedeutet. Jurastudenten hingegen durfen in den Prifungen Gesetzestexte ver-
wenden, mussen jedoch verstehen, worum es in den verschiedenen Prifungsfallen geht. Fir
Jurastudenten hat Lernen deshalb auch die Bedeutung, Verstandnis zu entwickeln=.

Roézsa verfolgt mit ihrer Untersuchung das Ziel, die Subjektivitat Lernender in die Forschung
einzubeziehen. Hierzu greift sie, wie Kade auf die Bedeutungskategorie zurtick. Eine symbo-
lisch interaktionistisch gepragte Sozialisationstheorie voraussetzend, interpretiert sie die
Ergebnisse der erfragten Haufigkeitsverteilung als sozialisationsbedingt. Die Bedeutungen,
die Lerner Lernen beimessen hangen dabei von deren Lernbiographie ab, andern sich aber
in unterschiedlichen Lernkontexten. Der flir Lernen signifikante Kontext bedingt also die
Bedeutungen, die Lernende dem Lernbegriff beimessen. Verandert man also die Bedeutung,
die Lerner Lernen beimessen durch Veranderung des Lernkontexts von auf3en, kann Lernen
,aktiv gestaltet und an die zukinftigen beruflichen und persénlichen Anforderungen ange-
passt werden*= Auf dieser Voraussetzung begriindet Rézsa auch die Verallgemeinerbarkeit
ihrer Untersuchungsergebnisse und leitet daraus Handlungsanweisungen an Lehrer und
Lehrinstitutionen ab. Diese missen den Lernkontext positiv gestalten, um bei den Lernern
positive Bedeutungen des Lernbegriffs zu bewirken.

Dieser Argumentation folgend hangen Lernprobleme vom negativen Lernkontext und damit
direkt von der Didaktik und vor allem Methodik der Lehrer ab. Der Lerner ist somit beztglich
seiner Einstellung zum Lernen vom unmittelbaren Lehr-Lern-Kontext bedingt. Damit argu-
mentiert Rézsa ebenso wie Kade in einem Bedingtheitsdiskurs. Die Subjektivitat der Lernen-
den wird ausgeblendet. Auf diese Weise verhindert sie jedoch die Moéglichkeit, die durch die
Subjektivitat der Lernenden gegebene Vielschichtigkeit der Bedeutungskategorien, wie ,Ein-
pragen und Reproduzieren* weiter auszubreiten. Sie erfahrt damit tGber die Subjektivitat und
Grinde der Lernenden zu lernen nur sehr wenig, da sie lediglich von einem wissenschaftli-
chen Aullenstandpunkt forscht. Dieser wird zusatzlich durch die Wahl ihrer Methoden ver-
starkt. Haufigkeitsaufzahlungen anhand vorgefertigter Kategorien lassen Subjektivitat erst
gar nicht zur Geltung kommen. Sie setzen eine direkte Abhangigkeit menschlicher Bedeu-
tungszuschreibung von signifikanten Umstanden voraus.

Die Rekonstruktion von Bedeutungen Uber einzelne Schlagworte greift hier also ebenso zu
kurz wie die Untersuchung von Kade. Die eigentlichen Bedeutungen, die die Lernenden
Lernen beimessen, kénnen nicht lediglich durch die Frage, welche Bedeutung man Lernen
beimesse, rekonstruiert werden. Als Mensch hat man eine bewusst erfahrbare Lebensge-
schichte, aufgrund bewusst gesammelter Erfahrungen und damit verbundenen Méglichkei-
ten. Diesen Bedeutungshorizont gilt es im Zusammenhang mit Lernen moglichst umfassend
in den Forschungsprozess mit einzubeziehen. Erst auf dieser Grundlage kénnen die Bedeu-
tungen, die Lernen als biographische Erfahrung fir die Lernenden hat, rekonstruiert werden.

?vgl. dies., S. 188
2 dies., S. 189
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Reinmann-Rothmeier, Mandl und Kroschel verfolgen mit ihrem Forschungsprojekt das Ziel,
die Lernerfahrungen Lernender zu erforschen“: Hierzu fuhren sie eine groRere Datenerhe-
bung durch, in deren Verlauf sie sehr unterschiedliche Lerngeschichten kennenlernen. Aus
ihrem umfangreichen Datenmaterial typisieren sie schlieRlich vier Problembereiche heraus.
Erstens wird von den Lernenden in der Schule sowie im Studium zu wenig Eigeninitiative
gezeigt. Zweitens wird Lernen vor allem als Instrument, Prifungen zu bestehen, angesehen.
Drittens wird Lehren oftmals nur als Stoffvermittiung betrachtet, so dass die zu vermittelnden
Inhalte lediglich abgehakt werden, ohne das Vorwissen der Lerner zu berlcksichtigen. Vier-
tens wird das Schattendasein des kooperativen Lernens und Problemlésens als typisches
Problem identifiziert.

Im Gegensatz zu Kade und Roézsa zielen Reinmann-Rothmeier, Mandl und Kroschel nicht
auf das Subjekt und nicht auf die Bedeutungskategorie ab. Sie wahlen einen typisierenden
Ansatz, der auf Haufigkeitsverteilungen bestimmter Faktoren beruht. Durch diese Faktoren-
analyse subsumieren sie lediglich die fur sie wichtigsten Inhalte/Aussagen der Lerngeschich-
te. Diese werden gebiindelt und zu einem Ergebnis zusammengefasst. Uber die Bedeutun-
gen, die Lernen fir die Lernenden im Zusammenhang mit diesen Erfahrungen hat, erfahren
Reinmann-Rothmeier, Mand| und Kroschel jedoch nichts. Wahrend Kade und Rozsa inner-
halb eines Bedingtheitsdiskurses forschen, in dem das Subjekt zumindest idealiter im Mittel-
punkt der Forschung steht, nehmen sie einen AuRenstandpunkt ein, der die Subjektivitat der
Lerner in keinster Weise im Forschungsprozess abbildet aul3er als Datenlieferant.

Auffallig ist in diesem Zusammenhang bei Rézsa wie auch bei Reinmann-Rothmeier, Mandl
und Kroschel, dass Lernen lediglich emotional besetzt wird. Es fehlt zudem bei allen eine die
Forschung fundierende und dem kritischen Leser offensichtliche Lerntheorie. Hierbei wird
nicht deutlich gemacht, was diese Forscher unter Lernen verstehen und warum Menschen
lernen. So wird z.B. der Handlungscharakter von Lernen nur bei Kade deutlich. Dieser Um-
stand blendet wiederum einen grofRen Teil der Wirklichkeit von Lernen aus, bzw. setzt auf
der anderen Seite voraus, dass es sich, wenn nicht um eine bewusste Handlung, dann um
eine Reaktion auf von aulien gesetzte Reize handeln muss. Lernen als Handlung ist immer
bewusstes und begriindetes Handeln. Nur unter dieser Pramisse ist es moglich, den Lerner
als Subjekt in den Mittelpunkt von Forschung zu riicken. Diesem Umstand wird Kade zwar
gerecht, allerdings ist bei ihm das Handeln und somit auch das Lernhandeln von latenten
gesellschaftlichen Bedeutungsstrukturen bedingt. Legt man dem Forschungsprozess eine
Lerntheorie zu Grunde, in der Lernen als Handlung vorausgesetzt wird, kann man dieser
Pramisse im Forschungsprozess nur dann gerecht werden, wenn man als Forscher jenen
subjektiven Mdglichkeitsraum rekonstruiert, der das Lernhandeln eines Subjekts begriindet.
Hierzu muss, wie Kade und Roézsa es in ihren Untersuchungen gemacht haben, auf die
Biographie der Subjekte zurlickgegriffen werden. Allerdings nicht in einem Sinne, hierin
latente gesellschaftlich vermittelte Bedeutungsstrukturen zu erforschen. Es missen vielmehr
gezielt jene biographisch fundierten Bedeutungszuschreibungen durch gezieltes Forschen
herausgearbeitet werden, die als Grinde fir das Lernhandeln der Subjekte in Frage kom-
men. Durch die forschende Auseinandersetzung mit einem solchen rekonstruierten Bedeu-
tungsraum, in dem Bedeutungen lediglich Handlungspramissen sind, von denen man sich

2 vgl. Reinmann-Rothmeier, Gabi/ Mandl, Heinz/Kroschel, Evi: Lerngeschichten: Lernerfahrungen als
Grundlage fir den Einstieg in die Lernpsychologie. In: Lompscher, Joachim/Mandl, Heinz (Hg.):
Lehr- und Lernprobleme im Studium. Bern, Géttingen, Toronto, Seattle 1996.

15



bewusst auch distanzieren kann, forscht man in einem Bedeutungs-Begrindungs-Diskurs, in
dessen Verlauf Subjektivitat erhalten und das Lernen Erwachsener von deren Standpunkt
aus erschlossen wird.

Wahrend Kade die Bedeutungen, die die Erwachsenenbildung fir die Lerner vor dem Hinter-
grund ihrer biographisch fundierten Erfahrungen und Lebenswelt hat, Rézsa dagegen die
subjektive Bedeutung von Lernen fir die Lerner erforscht und Reinmann-Rothmeier, Mand|
und Kroschel wiederum die Lernerfahrungen Lernender untersuchen, nahert sich Schrader
dem Lernen Erwachsener, indem er deren individuelle Lernstile/Lernstrategien in der Weiter-
bildung analysiert. Dabei setzt er sich zum Ziel, die ,Voraussetzungen der Lernenden fir
selbstgesteuertes Lernen etwas genauer zu betrachten‘. Er konzentrierte sich in diesem
Zusammenhang auf die individuell unterschiedlichen Vorlieben, Gewohnheiten und Starken
beim Lernen. Im Ergebnis identifiziert er insgesamt funf verschiedene Lernstile Erwachsener,
denen von den Lernern unterschiedliche Bedeutungen beigemessen wurden. Lediglich Ler-
ner, die dem Lernen eine positive Bedeutung beimessen, zeigen eine ,grolRe Bereitschaft
und Fahigkeit zum selbstgesteuerten Lernen™. Selbstgesteuert erfolgt Lernen dann, ,wenn
Lernende in einer bestimmten Phase eines Lernprozesses — bei der Feststellung eines Be-
darfs und der Formulierung von Zielen, bei der Planung und Organisation, beim Lernen
selbst oder seiner Evaluation — selbst aktiv und initiativ werden, d.h. nicht weitgehend durch
Bedingungen der Lernsituation, durch die Impulse eines Lehrenden oder eines apersonalen
Mediums determiniert sind“®. Ein eindeutiger Lernstil selbstgesteuerten Lernens lasst sich
nach dieser Definition jedoch nicht festlegen, weshalb bezlglich der Lernstile Erwachsener
innerhalb eines zusammenhangenden Lernprozesses auch ein Kontinuum beobachtet wird.
Dieses reicht von vollstandig fremdbestimmt, d.h. unter Anleitung eines Lehrenden durchge-
fahrt, bis zu vollkommen selbstgesteuert. Das selbstgesteuerte Lernen sei jedoch nach
Schrader insgesamt eine Lernstrategie bzw. ein Lernstil, der ,nur bedingt den Vorlieben,
Gewohnheiten und Starken erwachsener Lerner entgegenkommt®~.

Fasst man das Ergebnis von Schrader zusammen, so wird deutlich, dass er Gber die subjek-
tiven Lernbegrindungen der Erwachsenen zum selbstgesteuerten Lernen keine Aussage
treffen kann. lhm fehlt eine klare und abgrenzbare Vorstellung des subjektiv begriindeten
selbstgesteuerten Lernens. Dies hangt mit dem Fehlen einer dem Forschungsprozess
grundgelegten Lerntheorie zusammen. Damit ist es ihm auch nicht mdéglich, seinen For-
schungsprozess auf ein gegenstandsgebundenes Fundament zu setzen. Dieser wirkt da-
durch willklrlich und unprofessionell. Will man die Voraussetzung Lernender fir selbstge-
steuertes Lernen erforschen, bendtigt man zunachst Falle, in denen selbstgesteuert, also
ohne fremden Antrieb gelernt wird. Stellt man dem Lerner dann lediglich die Frage, warum er
in dieser Situation selbstgesteuert gelernt hat und lasst diese Antwort in Form einer Haufig-
keitsverteilung in das Ergebnis der Forschung einflieRen, forscht man wiederum von einem
wissenschaftlichen AuRenstandpunkt aus. Die biographisch fundierte Situiertheit der Lerner
wird dadurch ausgeblendet. Nur Uber diese ist es jedoch moéglich, gemeinsam mit dem Ler-
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ner die Grinde fir selbstgesteuertes Lernen zu ergriinden. Indem die Bedeutungen, die der
Lerner aufgrund dieser Situiertheit der Lernsituation bemisst, gemeinsam mit dem Forscher
rekonstruiert werden, tritt man wiederum in einen Bedeutungs-Begrindungsdiskurs ein.
Dieser ermoglicht es, unter Einbezug und Erhalt der Subjektivitdt die Umstande aufzude-
cken, die selbstgesteuertes Lernen beglinstigen, aber nicht bedingen. Vor diesem Hinter-
grund muss man - dies sei hier am Rande bemerkt - die ,Machbarkeit” oder die ,Herstellbar-
keit® selbstgesteuerten Lernens Uber Lehr-Lernprozess Uber einschlagige Programme wie
sie z.B. von Beitinger, Mandl und Puchert entwickelt wurden*®, wissenschaftlich in Frage
stellen.

Mit dem selbstgesteuerten Lernen, aber auch mit der Bedeutung, die Erwachsenenbildung
fur die Lernenden hat, ist immer zugleich auch die Frage nach den Motiven also nach der
Lernmotivation gestellt. In diesem Zusammenhang legt Prenzel eine Untersuchung zum
Thema ,Lernen Erwachsener” vor, die von der Frage nach den Bedingungen flir motiviertes
Lernen im Studium ausgeht. Ziel dieser Untersuchung ist es, die ,Bedingungen flir selbstbe-
stimmt motiviertes und interessiertes Lernen"* herauszufinden. Hierzu versucht er die Frage
zu beantworten, ,auf welche Weise und fiir was Studierende lernmotiviert sind oder sein
sollen™. Daruber hinaus moéchte er klaren, welche Lehr-Bedingungen die Entwicklung be-
stimmter Formen von Lernmotivation unterstutzen oder beeintrachtigen.

Nachdem auch Prenzel ohne explizite Lerntheorie forscht, muss er seinen Forschungspro-
zess operationalisieren, indem er seinem Forschungsgegenstand, die Motivation der Ler-
nenden in ihrer qualitativen Ausdehnung durch von au3en aufgesetzte Variablen beobacht-
bar macht. So strukturiert er auf der Grundlage der unterschiedlichen Schuldzuweisungen
bei einem Misserfolg Lernender im Studium von Seiten der Lernenden an die Lehrenden,
aber auch umgekehrt, die unterschiedlichen Vorstellungen und Formen von Lernmotivation.
Er erhalt dadurch eine ,theoretische Strukturierung“ von insgesamt sechs Varianten von
Lernmotivation. Diese differenziert er nach zweierlei Auspragungen, dem Grad der damit
verbundenen ,Selbstbestimmung“ sowie dem Grad der ,inhaltsspezifischen Anreize®.

Prenzel erhalt schlieRlich ein Ergebnis, indem er mit Hilfe einer explorativen Erhebung auf
der Grundlage dieser Varianten, eine Korrelation von Lernmotivationsvarianten und emotio-
nalen Prozessen nachweisen kann. Selbstbestimmte Motivationsvarianten, wie intrinsische
Motivation und Interesse, zeichnen sich danach durch positive Erlebnisqualitaten aus, wah-
rend ,fremdbestimmt motiviertes Lernen von Angst und Unlusterlebnissen begleitet“EI wird.
Vor diesem Hintergrund greift er bei der Beantwortung der Frage nach den idealen Lehrbe-
dingungen fir die Herstellung einer positiven Lernmotivation auf den Ansatz von Deci und
Ryan zurlck. Diese fanden nach einer Anzahl von Experimenten und Feldstudien zwei ,Be-
dingungskomplexe® motivierten Lernens. Vorhandene intrinsische Motivation wird danach auf
der einen Seite durch das ,Einengen von Spielraumen® sowie auf der anderen Seite durch
das ,Einengen des Empfindens, kompetent oder wirksam zu sein“, reduziert. Im Umkehr-
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schluss identifiziert Prenzel daraus ,Autonomie-Unterstiitzung und ,wahrgenommene Kom-

petenz-Unterstitzung™ als Bedingungen fur intrinsische Lernmotivation. Weiterhin identifi-

ziert er auf der Basis der Studien von Deci und Ryan drei Bedingungen fur die Herstellung

intrinsischer Motivation:

1. das durch Wahlméglichkeiten und Spielrdume im Studium ermdglichte ,Erleben von
Autonomie®,

2. die durch die ,informierende Rickmeldung der Person, was sie kann und was nicht“EI,
gegebene Unterstlitzung des Erlebnisses von Kompetenz sowie

3. das Erlebnis sozialer Eingebundenheit durch einen kollegialen Umgang miteinander.

In einem hochschuldidaktischen Forschungsprojekt konnte Prenzel auf der Grundlage dieser
drei Bedingungen letztlich nachweisen, dass es moglich ist, extrinsische im Verhaltnis zu
intrinsischer Motivation gering zu halten. Er hat Unterrichtseinheiten bei Medizinstudenten zu
einem realitdtsnahen und problemorientierten Unterricht didaktisch modifiziert und die stu-
dentische Eigenaktivitat beim Lernen geférdert. Die Lernmotivation bei den Studierenden ist
also nach Prenzel aufgrund der veranderten Bedingungen beeinflusst worden.

Wie auch schon bei den zuvor beschriebenen Untersuchungen weist auch die von Prenzel
das zentrale Problem einer Forschungsperspektive vom wissenschaftlichen Auflenstand-
punkt sowie die damit verbundene Ausgrenzung der Subjektivitdt der Lernenden im For-
schungsprozess auf. Er fundiert seinen Forschungsprozess mit einer impliziten Lerntheorie,
wonach selbstgesteuertes Lernen durch die richtige didaktische und methodische Gestaltung
des Lehrprozesses erzeugt werden kann. Die Subjekte werden also in ihrem Lernhandeln
von den aufleren Umstanden bedingt. Dabei sitzt er zum einen der Paradoxie auf, dass
durch die didaktisch-methodische Gestaltung des Lehr-Lern-Kontextes selbstgesteuertes
Lernen hergestellt wird (Sei-spontan-Paradoxie). Hierbei verliert er den Gesamtkontext des
Lehr-Lern-Prozesses aus den Augen. Selbstgesteuert erfolgt Lernen nur, wenn es nicht von
aullen gesetzten Zwangen unterliegt. Lernen Studenten jedoch extrinsisch motiviert, haben
sie gute Grinde dazu. Diese sind sehr vielschichtig und kénnen nur gemeinsam mit den
Subjekten, also von einem wissenschaftlichen Subjektstandpunkt aus Uber einen Bedeu-
tungs-Begrundungs-Diskurs erarbeitet werden. Durch die Veranderung des Lernumfeldes
wird der dullere Zwang, lernen zu muissen - um z.B. eine geeignete Qualifikation flr das
spatere Berufsleben zu erwerben, oder dem Vater zu imponieren - nicht aufgehoben. Es wird
lediglich das extrinsisch motivierte Lernen erleichtert. Zum anderen forscht Prenzel durch die
Wahl seiner Methoden innerhalb eines Bedingtheitsdiskurses. Indem er das Lernhandeln
mittels Variablen operationalisiert, wird die Subjektivitdt und das Bewusstsein der Lernenden
zu Gunsten eines Reiz-Reaktions-Denkens ausgeblendet. Das Lernsubjekt wird von ihm
zum Objekt des Forschungsprozesses gemacht. Hierdurch erfahrt er Gber die Griinde der
Lernenden, die letztlich die Lernmotivation ausmachen, gar nichts. Nur wenn Lernen in Be-
teiligung der Lernenden und unter Einbezug deren biographisch fundierten Bedeutungshori-
zonten erforscht wird, ist es moglich, die Grinde Lernender und damit deren Motivation oder
die Ursachen fir eine Schwachung ihrer Motivation herauszufinden. Variablenbedingte For-
schungsprozesse sind hierflr ungeeignet. Prenzel erfahrt durch seinen Forschungsprozess
deshalb letztlich nur das, was er in diesen hineininterpretiert.
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Zusammenfassend lasst sich also feststellen: Alle oben angeflihrten Untersuchungen zum
Lernen Erwachsener im Kontext der Erwachsenenbildung aber auch im Kontext der Aus-
und Weiterbildung zielen auf ein zentrales Thema des Lernens, die Lernmotivation. Es geht
also allen darum, zu erhellen, was Erwachsenen in verschiedenen Kontexten zum Lernen
animiert und warum diese mit unterschiedlich groRem Engagement lernen. Kade nahert sich
dieser Frage Uber die Bedeutung, die das Lernen in der Erwachsenenbildung fur die Lerner
hat. Rézsa untersucht die Einstellung der Lerner zum Lernen vor dem Hintergrund ihrer
unbewussten Konzepte zum Lernbegriff, die damit verbundene emotionale Reaktion und
erhalt somit eine Aussage dartber, warum Erwachsene lernen. Reinmann-Rothmeier, Mandl
und Kroschel nahern sich diesem Kontext Gber die einschlagigen Erfahrungen der Lerner mit
Lernprozessen. Daraus leiten sie dann die Griinde flir Lernmotivation ab. Schrader wieder-
um untersucht die Umstande, die selbstgesteuertes, also intrinsisch motiviertes Lernen
verstarken oder verhindern. Prenzel schliellich zielt mit seiner Untersuchung darauf ab, die
Bedingungen fir selbstbestimmt motiviertes Lernen zu bestimmen. Er sucht also nach den
Umstanden, die ein von sich aus und nicht von aufRen motiviertes Lernen bewirken.

In diesen Untersuchungen im Kontext der wie auch immer definierten Lernmotivation ist ein
gemeinsames Defizit erkennbar. Sie verfigen Uber keine gegenstandsnahe Lerntheorie mit
deren Hilfe es mdoglich ist, Lernen als un-bedingte Handlung zu betrachten und zudem der
Subjektivitat der Lernenden im Forschungsprozess gerecht zu werden. Alle forschen von
einem wissenschaftlichen Auflenstandpunkt und innerhalb eines Bedingtheitsdiskurses. Sie
Grenzen damit die Subjektivitdt der Lernenden systematisch aus, indem sie die Lernenden
zum Objekt ihres Forschungsprozesses machen und erfahren Uber die tatsachlichen Lern-
begriindungen der Lernenden nur wenig. Ihre Ergebnisse beruhen allesamt auf Interpretatio-
nen. Es fehlt somit ein Ansatz, der auf der einen Seite die subjektive Begriindetheit von
Lernen bertcksichtigt und auf dieser Grundlage auf der anderen Seite erhellt, welche Griin-
de und Interessen Erwachsene haben, von ihrem biographisch fundierten Standpunkt aus zu
lernen.

Die bisher kritisch betrachteten empirischen Untersuchungen zum Lernen Erwachsener
haben die Subjektivitat der Lernenden in methodologischer und methodischer Hinsicht aus-
geblendet. Aus diesem Grund sind die Ergebnisse dieser Untersuchungen auch lickenhaft.
Bisher ist es also nicht gelungen, eine Untersuchung zu finden, die das Lernen Erwachsener
von deren Standpunkt aus erforscht. Im Folgenden wird deshalb die bisher einzige Untersu-
chung kritisch hinterfragt, die als Forschungsstandpunkt den Standpunkt des Subjekts ge-
wahlt hat.

In bewusster Abgrenzung zu den bisher vorliegenden Untersuchungen im Kontext der Er-
wachsenenbildung und Weiterbildung hat Ludwig bisher als einziger eine real-empirische
Untersuchung im Kontext der Weiterbildungsforschung von einem wissenschaftlichen Sub-
jektstandpunkt aus vorgelegt. Basierend auf der Art und Weise, ,wie Erwachsenenpadagogik
Lernen und Bildung zum Gegenstand von Forschung und Reflexion macht™, untersucht er
dabei das Lernhandeln Erwachsener aus der Perspektive der Lernenden. Sein Ziel ist es
dabei, die individuellen ,Begrenzungen und Moglichkeiten fir Bildungsprozesse aus Sicht
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der Lernenden“@innerhalb von Lernprozessen zu rekonstruieren, die fir die Lernenden mit
von aulen an sie gestellten Lernanforderungen verbunden sind. Der Kontext der Erwachse-
nenbildung bietet fiir die Erreichung dieses Zieles jedoch keine glinstigen Voraussetzungen.
Eine Bildungsforschung die o.a. Ziel verfolgt, bendtigt einen Kontext, in dem sich der soziale
Zusammenhang des Lernhandelns Uber Lernanforderungen konstituiert. In der Erwachse-
nenbildung ist dies nicht gegeben. Lernanforderungen sind hier zu Gunsten einer Teilneh-
merorientierung zuruckgenommen.

Anders ist dies bei betrieblichen Lernprozessen. In diesen kommen nicht nur die ,Konstrukti-
on und Selektion der Lernanforderungen (Lehrinhalte), besonders stark zum Ausdruck‘ Sie
sind in ihrer sozialen Einbindung auch starker machtbesetzt. Als Gegenstand seiner Unter-
suchung sieht Ludwig aus_diesem Grund die ,Lern- und Bildungschancen in betrieblichen
Modernisierungsprojekten®®. Er rekonstruiert in diesem Zusammenhang das Lernhandeln
von drei Mitarbeitern eines GroRbetriebes. Die Lernanforderung fir diese drei besteht in der
Einflhrung einer neuen Software als Teil einer betrieblichen Modernisierungsstrategie. Diese
Lern- und Bildungschancen flir die Lernenden zeigen sich auf der einen Seite in den Auto-
nomieanteilen und den Méglichkeiten gesellschaftlich-betrieblicher Teilhabe in diesem be-
trieblichen Bildungsprozess. Auf der anderen Seite zeigen sie sich an den Lernbehinderun-
gen und den typischerweise auftretenden Widerstadnden gegen eine erweiterte gesellschaft-
lich-betriebliche Teilhabe™. Ludwig zielt also darauf ab, ,Mdglichkeiten und Grenzen von
Bildungsprozessen in betrieblichen Modernisierungsprozessen aus der Sicht der Lernenden
und ihrer Lernhandlungen® empirisch zu erfahren. Darlber hinaus will er ,Lernen als erwach-
senenpadagogische Wirklichkeit beschreibbar machen und so zu einer Differenzierung be-
stehender Begrifflichkeit beitragen™.

Hinsichtlich einer Erwachsenenpadagogik als Lernwissenschaft leistet er somit erstens einen
Beitrag zur Konturierung betrieblichen Lernens, ,der bisher fehlt‘. Zweitens begrundet er
durch seinen empirischen Nachweis typischer Lernbehinderungen ein verandertes Professi-
onsverstandnis der Erwachsenenbildner als ,Lernvermittler bzw. als Lernberater“EI. Schlief3-
lich liefert er der Erwachsenenpadagogik einen differenzierteren Bildungsbegriff ,als Grund-
lage ihrer eigenen Arbeit’ 42|

Als Heuristik seiner Untersuchung dient Ludwig die Lerntheorie der Kritischen Psychologie.
Deren Kategorien folgend untersucht er das Bedeutungsfeld ,Betriebliche Modernisierungs-
prozesse“. Dieses dient ihm als Gegenhorizont gegentiber der subjektiven Bedeutungen, die
die drei Lernenden in seiner Untersuchung ihrer beruflichen Situation im Zusammenhang mit
dem Umstrukturierungsprozess ihrer Arbeitsablaufe sowie den damit einhergehenden Lern-
anforderungen beimessen. Durch das Gegentberstellen dieser Bedeutungshorizonte rekon-
struiert er deren Lernbegriindungen im Hinblick auf die Ermdglichung bzw. Behinderung von
Bildungsprozessen. Ludwig berlcksichtigt mithin die Subjektivitat der in den Forschungspro-
zess eingebundenen Lernenden, indem er Lernen zunachst als un-bedingte und subjektiv
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begriindete Handlung versteht. Auf dieser Grundlage rekonstruiert er die Lerngriinde der
Lernenden im Fokus von Bildungschancen mit Hilfe einer Bedeutungs-Begriindungs-
Analyse. Ludwig leistet damit mit seiner Untersuchung nicht nur einen Beitrag zur Bildungs-
diskussion innerhalb der Erwachsenenbildung. Er forscht auch von einem Standpunkt, der
die Subjektivitat der Beforschten nicht ausgrenzt, sondern in den Forschungsprozess einbe-
zieht. Dabei gelingt es ihm jedoch nicht, den von der Kritischen Psychologie geforderten
Einbezug der Beforschten als Mitforscher methodisch umzusetzen. Die Forderung der Kiriti-
schen Psychologie ist dahingehend angelegt, eine aktuelle Handlungsproblematik der Be-
forschten kooperativ zu durchdringen.

Ludwigs Untersuchung verdient jedoch vor allem wegen ihrer Vorreiterrolle als Untersuchung
vom Subjektstandpunkt — wenn auch nicht ganz im Sinne der Kritischen Psychologie - Be-
achtung. Da Ludwig jedoch den Fokus seiner Forschung auf Bildungschancen legt, ist nach
wie vor nichts dartiber bekannt, welche Griinde Erwachsene haben, in einem fremdbestimm-
ten Lernkontext, wie es eine Qualifizierungsmaflnahme darstellt, zu lernen.

3 Das Lernen Erwachsener — der theoretische Forschungsstand

Um die in den o.a. empirischen Untersuchungen zum Lernen Erwachsener aufgedeckten
blinden Flecken zu erhellen, ist es notwendig zunachst eine Lerntheorie zu finden, die die
Subjektivitat der Lernenden mit in den Forschungsprozess einbezieht, ohne die Subjekte zu
Objekten des Forschungsprozesses zu machen. Diese Lerntheorie muss also

die Subjektivitat der Lernenden in den Mittelpunkt des Forschungsprozesses riicken,

Lernen als nicht bedingte Handlung verstehen und

die Bedeutungskategorie als Fundament der Begriindetheit von Lernen als Handlungs-

moglichkeit bertcksichtigen.
Letzteres muss demnach in Abgrenzung zur Theorie des Symbolischen Interaktionismus
erfolgen, in der Bedeutungen nicht als Handlungsméglichkeiten sondern als Handlungsbe-
dingungen betrachtet werden, um allen drei Anforderungen gerecht zu werden. Erst mit Hilfe
einer solchen als Heuristik dienenden Lerntheorie ist es mdglich, das dieser Arbeit zugrunde-
liegende Forschungsinteresse zu erhellen, die Lernbegriindungen der Lernenden auf der
Grundlage ihrer biographisch fundierten Mdglichkeitsrdume zu rekonstruieren und somit
wissenschaftlich fundiert zu erhellen, warum Lernende lernen.

Bei der Suche nach einer Lerntheorie, die allen drei der o.a. Anforderungen gerecht werden
soll, und somit als heuristischer Rahmen dieser Untersuchung dienen kann, gibt es ver-
schiedene Mdglichkeiten, die es jedoch zuvor kritisch zu hinterfragen gilt. Allerdings kann
dies hier nicht in vollem Umfang geleistet werden._In diesem Zusammenhang wird deshalb
auf die Ausarbeitungen von Holzkamp verwiesen™. Dieser unterzieht die klassischen Lern-
theorien einer kritischen Betrachtung und reinterpretiert sie auf der Basis der Kategorien der
Kritischen Psychologie. Mit der Einflihrung dieser Kategorien wird die forschungslogische
Notwendigkeit deutlich, wonach eine Lehr-Lernforschung vom Standpunkt des Subjekts flr
die Giltigkeit der Forschungsergebnisse unabdingbar ist. Anknipfend an die Arbeiten von
Holzkamp sollen hier im Folgenden zwei Lerntheorien kritisch hinterfragt werden, um sie auf

3 vgl. Holzkamp, Klaus: Lernen. Frankfurt am Main 1995, Kapitel 2.
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ihre Verwendbarkeit als heuristischer Rahmen eines Forschungsprozesses vom Sub-
jektstandpunkt aus zu tberprifen.

Die ,Arbeitsgruppe zum Thema »Lernen«* hat eine Untersuchung vorgelegt, die die ,Einstel-
lungen und Haltung® lernender Erwachsener zum Thema ,Lernen® herausstellt. Hierbei wur-
de das grundlegende Ziel verfolgt, ein Instrumentarium_zu entwickeln, mit dem es maglich
ist, das Wissen um die ,Entstehungszusammenhange™ der subjektiven Einstellungen und
Haltungen der Lernenden zur Thematik des ,Lernens” zu erforschen. Auf dieser Grundlage
will die, Arbeitsgruppe zum Thema » Lernen«“ Weiterbildungsteilnehmern bestimmte Kompe-
tenzen in einer transferfahigen Weise vermitteln.

Ihre Uberlegungen hierzu fundieren sie mit einer selbst entwickelten ,ganzheitlichen* Lern-
theorie. Diese wird hier kurz vorgestellt und im Anschluss kritisch reflektiert. ,Lernen® wird im
Zuge dieser Lerntheorie Uber die kognitiven Aspekte hinausgehend an Kategorien wie Sinn-
haftigkeit, emotionale Betroffenheit, subjektive Geschichte sowie Kérper und Sinnlichkeit,
aber auch die Asthetik der Lernenden gekoppelt. Dabei findet u.a. die Bedeutung der sozia-
len Vermitteltheit des Lernens sowie die daraus sich ergebende Notwendigkeit von Kommu-
nikation und Zuwendung als ,positive Grundlage fir ein erfolgreiches Lernen** Eingang in
einen modellhaften Lernbegriff. Vor diesem Hintergrund wird gelernt, weil man zu einer
Person ein besonderes Verhaltnis pflegen mdochte, hierzu wird jedoch ein bestimmtes Wis-
sen bendtigt, um Uber ein gemeinsames Gesprachsthema zu verfliigen bzw. mitreden und
einfach zur Gemeinschaft dazugehdéren zu kénnen. Als weiteren Aspekt des Lernens sehen
sie die personliche Entscheidung der Lernenden. Die Entscheidung der Individuen zu lernen
oder nicht zu lernen beruht dabei auf ihren Orientierungsmustern. Diese entstehen Uber den
Prozess der inneren Deutung auf der Grundlage eines Wechselverhaltnisses zwischen der
individuellen Logik des Individuums, seines Kontextes sowie den Wechselwirkungen mit
sozialen Komponenten. Auf der Grundlage dieser bewussten, aber auch unbewussten Orien-
tierungsmuster richten die Lernenden ihr Lernhandeln aus. Aufgrund der Verschiedenheit der
Individuen sind diese Orientierungsmuster dariber hinaus so vielfaltig wie die Menschen.
Gemeinsam haben sie jedoch eines: Lernen muss in irgendeiner Weise sinnvoll sein. Grund-
voraussetzung fiur die Entstehung von Lernprozessen sind somit zum einen die Mdglichkeit,
die von aufien auf das Individuum einwirkenden Komponenten in die personalen Sinnstruktu-
ren der Subjekte einfiigen zu kénnen. Auf der anderen Seite mussen auch die Moéglichkeiten
der Lernenden gegeben sein ihr Lernen als sinnvoll zu erfahren™.

Auf dieser Hintergrundfolie pladieren Fuchs-Briininghoff/Pfirrmann fir ein ,ganzheitliches
Lernverstandnis®, da es nur so praktikabel sei die lebensgeschichtlichen Lernhaltungen und
Lernstrategien der Lerner zu verstehen, um so ,eine bessere Einschatzung dafir zu bekom-
men, wann Lernen erfolgreich ist und wann nicht“. Aus diesem Grund sei es notwendig einen
,Einblick in die lebensgeschichtliche Entstehung der Lernhaltungen des einzelnen zu gewin-
nen“El. Dies kann durch das sich Einlassen auf die Logik des anderen, also durch einen
empathischen Zugang zu diesem, gewahrleistet werden. Durch die ,Betrachtung der jeweili-
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** dies., S. 10

“vgl. dies., S. 10ff.

" dies., S. 9
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gen Lerngeschichte” ist es somit mdglich ,Aufschluss darliber zu gewinnen, welche Sicht-
weisen, An-Sichten von Lernen in der aktuellen Lernsituation bedeutsam werden"=.

Fuchs-Briininghoff/Pfirrmann gehen mit ihrer ganzheitlichen Lerntheorie also Uber die beha-
vioristischen und kognitiven Lernkonzepte hinaus, indem sie auch die soziale Einbindung
sowie die damit verbundenen Bedirfnisse der Lernenden, aber auch eine Sinn- und Intenti-
onskategorie in ihre Perspektive mit einschlieRen. Problematisch ist bei dieser Theorie zu-
nachst jedoch ihr Fundament. Sie leitet sich bruchstiickhaft aus empirischen Erfahrungen
durch verschiedene Befragungen und Beratungen Lernender ab. Es wird nicht klar, wie
genau die Orientierungsmuster der Subjekte aus den Wechselwirkungen zwischen individu-
eller Logik, individuellem Kontext und sozialer Komponente entstehen. Im Zusammenhang
mit den o.a. Anforderungen an eine Lerntheorie wird bei Fuchs-Briininghoff/Pfirrmann die
Subjektivitat auf die Orientierungsmuster des Subjekts hin reduziert. Sie argumentieren
damit auf der Basis_eines emotional fundierten, kognitionstheoretischen Modells ohne dies
explizit zu machen@! Danach wird die Funktion des menschlichen Gehirns - in teilweiser
Anlehnung an Piaget - durch Orientierungsmuster (Assimilationsstrukturen) gepragt. Ereig-
nisse in der Umwelt kdnnen nur so verstanden werden, wie es die Orientierungsmuster
zulassen (Assimilation). Die Veranderung der Orientierungsmuster misste demnach Uber
Stoérungen von aulRen erfolgen, die dazu flhren, dass sich das Orientierungsmuster anpas-
sen muss (Akkomodation), um wieder in einen energetischen Ruhezustand zu gelangen
(Aquilibration). Die Handlung der Subjekte wird damit also von subjektiven Orientierungs-
strukturen bestimmt. Sie kdnnen sich dieser zwar bewusst sein. Eine bewusste Distanzie-
rung von diesen ist jedoch nicht méglich. Lernen erfolgt damit nur, wenn auflere Reize im
positiven Sinne an diese Strukturen anschlussfahig sind und damit sinnvoll werden. Der
Forscher muss letztlich nur diese sich aus der Lerngeschichte des Subjekts ergebenden
Orientierungsstrukturen nachvollziehen, um erklaren zu kdnnen, wie ein Lernender einen
notwendigen oder geforderten Lernprozess sieht und warum er deshalb lernt oder auch nicht
lernt. Dieser Zugang muss jedoch empathisch erfolgen, da sonst die emotionale Komponen-
te der Lerntheorie unberticksichtig bleibt.

Problematisch ist die ,ganzheitliche Lerntheorie von Fuchs-Briininghoff/Pfirrmann nicht nur
wegen der Reduzierung der Subjektivitat der Lernenden auf kognitive Orientierungsmuster in
Verbindung mit emotionalen Reaktionen. Lernprozesse werden darlber hinaus lediglich auf
die Ansichten der Lerner von ,Lernen® hin untersucht, also hinsichtlich der Bedeutung die
diese ,Lernen” beimessen. Auf diese Weise werden andere wichtige Bedeutungsfelder aus-
geblendet. Zwar wird die soziale Komponente wie Kommunikation und Zuwendung als be-
deutend flr Lernprozesse betrachtet. Wie diese jedoch als Bedeutungshorizont konkret das
Lernhandeln begrinden, wird nicht deutlich. Nach Fuchs-Briininghoff/Pfirrmann ist die Ant-
wort auf die Frage, wie und warum Menschen lernen, lediglich in den Lernerfahrungen der
Lernenden zu suchen. Dabei spielen die Erfahrungen von sozialer Nahe eine Rolle, weil sich
signifikant Andere flr die eigenen Lernprozesse interessiert haben, man dadurch eine positi-
ve Rickmeldung erhalten hat, und sich deshalb ein positives Geflihl eingestellt hat. Aus
diesem Grund lernen die Menschen dann gerne, wenn sie fir andere lernen. An dieser

48 .
dies., S. 19

* Dies ist zugleich ihr Orientierungsmuster im Zusammenhang mit den Orientierungsmustern Lernen-
der.
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Stelle wird ein Reiz-Reaktions-Modell sichtbar. Lernhandeln wird von emotionalen Zustan-
den, wie sie in der Lernhistorie der Lernenden gespeichert sind, bedingt.

Betrachtet man subjektives Lernhandeln in einem Weiterbildungsprozess, so ist es flr die
Lernenden durchaus positiv, wenn sie fr ihr Lernhandeln belohnt werden. Sie lernen des-
wegen aber nicht mit einer anderen Begrindung. Der Lernprozess wird deshalb immer noch
von den gleichen Umstanden der Fremdbestimmtheit begleitet. Ein Ruckgriff auf emotional
fundierte Reiz-Reaktions-Modelle ist jedoch auch problematisch. Durch diesen bleibt die
Subijektivitat und damit die Méglichkeit der Menschen, sich bewusst zu ihren Lebensumstan-
den zu verhalten, unberticksichtigt. Gerade diese vor allem auch biographisch fundierten
Lebensumstande, auch wenn diese vom AuRenstandpunkt nicht mit den Lernbegriindungen
der Lernenden in Verbindung zu stehen scheinen, missen mit in eine Untersuchung tber die
Lernbegriindungen Lernender einbezogen werden. Vor dem Hintergrund dieser Problemati-
ken erflllt die Lerntheorie von Fuchs-Briininghoff/Pfirrmann die o.a. Anforderungen nicht.
Eine Lerntheorie, die zudem den Anspruch erhebt ganzheitlich zu sein, bei einer kritischen
Betrachtung letztlich aber keine der drei geforderten Anforderungen erflllt, kann also nicht
als ganzheitlich bezeichnet werden. Auffallig ist in diesem Zusammenhang vor allem das
immer wieder auftretende Orientierungsmuster des behavioristischen Reiz-Reaktions-
Schemas in den empirischen Untersuchungen, aber auch in Lerntheorien, die sich von die-
sem gerade distanzieren wollen. Vor diesem Hintergrund wird Forschung immer innerhalb
eines Bedingtheitsdiskurses und damit von einem wissenschaftlichen Auflenstandpunkt aus
betrieben. Die Subjektivitdt der beforschten Personen wird dadurch ausgeblendet und die
Gultigkeit der Forschungsergebnisse damit llickenhaft.

Riecke-Baulecke legt_in diesem Zusammenhang eine kategorial-empirische Analyse des
Lernens im Sport vor™. Er greift dabei auf das Beispiel Holzkamps zurick. Dieser erforscht
exemplarisch das eigene Lernhandeln mit Hilfe einer historischempirischen Analyse Als
Grundlage seiner Bedeutungs-Begriindungsanalyse dient Holzkamp hierbei die von ihm
erarbeitete Bedeutungsanordnung ,Schule®. Vor dem Hintergrund dieser Bedeutungsanord-
nung rekonstruiert er seine je subjektiven Lernbegrindungen bzw. die Begriindungen, die
ihn am Lernen gehindert haben.

Riecke-Baulecke setzt sich mit seiner Arbeit das Ziel, ,Umrisse flir einen subjektwissen-
schaftlichen Paradigmenwechsel in der Sportpadagogik zu formulieren®. Er legt seinen Uber-
legungen zunachst die Lerntheorie der Kritischen Psychologie zugrunde. Dieser zufolge
lernen Menschen, um ihre Handlungsfahigkeit und damit ihre Verfligung Uber die eigenen
Lebensbedingungen durch Lernen zu bewahren, zu entwickeln und zu erweitern. Lernen, so
folgert Riecke-Baulecke vor allem aus dem Umstand der Bewahrung der Handlungsfahigkeit,
begriindet sich insbesondere aus Lernwiderspriichen, also Problemlagen, die sich aus der
,2Auseinandersetzung des Individuums mit gesellschaftlichen Handlungsmdglichkeiten®

entwickeln. Diese Perspektive auf Lernen hat fur ihn eine hohe Affinitdt zur Theorie Auto-
poietischer Systeme. Autopoietische Systeme entwickeln sich autonom. Die Autonomie
eines Systems kann jedoch durch anschlussfahige innere und aullere Stérungen gefahrdet

%0 vgl. Riecke-Baulecke, Thomas: Lernwiderspriche und Widerspriche beim Lernen: Umrisse eines
subjektwissenschaftlichen Paradigmenwechsels in der Sportpadagogik. Hamburg, Berlin 1994.

*" vgl. Holzkamp1995, a.a.0., S. 341 — 531.

%2 ders., S. 144
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werden. Aus diesem Grund werden solche Stérungen durch Anderungen der Systemstruktur
(Lernprozesse) als Information verarbeitet. Riecke-Baulecke verbindet aufgrund dieser fur
ihn erkennbaren Affinitat die Lerntheorie der Kritischen Psychologie mit der Theorie Autopoi-
etischer Systeme zu einer Lerntheorie der Widerspriche™. Auf dieser Grundlage stellt er flr
die Sportpadagogik schlieRlich die Forderung, ,Lernen vom Standort des Subjekts zu be-
trachten und damit Lernwiderspriiche und Widerspriiche beim Lernen zu einem Bezugspunkt
der Sportpadagogik zu machen™=,

Riecke-Baulecke entwirft hier eine Lerntheorie, mit deren Hilfe die Subjektivitat der Lernen-
den im Forschungsprozess berlcksichtigt wird. Hierbei verknlpft er zwei Theorien, die nur
auf einen vordergriindigen Blick zusammen passen. Dieser Umstand erweist sich bei genau-
er Uberprifung jedoch als problematisch. Die Lerntheorie der Kritischen Psychologie |asst
sich gerade nicht mit der Theorie Autopoietischer Systeme verbinden. Zwar ist es richtig,
dass erstere Lernen immer vor dem Hintergrund einer Handlungsproblematik als subjektiv
begriindet sieht. Gerade hier liegt aber auch die Trennlinie. Die Theorie Autopoietischer
Systeme ist eine Theorie ohne Bewusstsein. Ein System operiert lediglich nach seinen inne-
ren Gesetzen. Diese sind von auften nicht nachvollziehbar. Von Foérster spricht in diesem
Zusammenhang deshalb von nicht-trivialen, im Gegensatz zu trivialen Systemen™: Der
Forscher, der ein autopoietisches System erforschen will, kann dies nur von einem Auf3en-
standpunkt aus. Lernprozesse des Systems sind damit auch nicht aus dessen Biographie in
Auseinandersetzung mit aktuellen, restriktiven gesellschaftlichen Bedeutungsanordnungen
als begriindet verstehbar. Indem Riecke-Baulecke also die Theorie Autopoietischer Systeme
mit der Lerntheorie der Kritischen Psychologie verbindet, rickt er die Subjektivitat der Ler-
nenden auf der einen Seite in den Mittelpunkt und grenzt sie auf der anderen aus.

Aufgrund dieser fur ihn unerkannten Paradoxie folgert er, ,Lernprozesse werden durch Wi-
derspriche verursacht.‘&| Dies muss so sein, wenn man Menschen als autopoietisches
System betrachtet. Denn nur durch Stérungen der Systemautonomie sind in diesem Kontext
Lernprozesse moglich. Da der Forscher von diesem Standpunkt aus jedoch die Lernbegrin-
dungen des Systems nicht nachvollziehen kann, weil er dessen interne Operationen nicht
kennt, bleibt nur der wissenschaftliche Aulienstandpunkt als Perspektive des Forschers. Von
ihm aus lassen sich Uber die Beobachtung der Umwelt Rickschlisse auf die systeminternen
Operationen ziehen. Indem man die widersprichliche Situation analysiert, ist es mithin mog-
lich, hieraus die Lernbegrindungen Lernender abzuleiten. Menschen lernen jedoch auch
ohne das Vorhandensein von Widersprichen. Sie lernen z.B., weil sie flur einen Lerngegen-
stand ein Interesse entwickelt haben und diesen in seiner Tiefe durchdringen wollen. Eine
Lernproblematik muss nicht zugleich ein Widerspruch sein. Gerade auf der Basis der Theorie
Autopoietischer Systeme verfallt Riecke-Baulecke damit wieder in das Ursache-Wirkungs-
Denken und damit methodologisch in einen Bedingtheitsdiskurs. Es gelingt ihm nicht, die
Bedeutungskategorie aus der heraus sich auf der Grundlage der biographischen Erfahrung
von Situation zu Situation andere je subjektive Handlungsbegriindungen ergeben, in den

%3 ~Widerspriiche* ist hier zum einen sinngemaR zu verstehen. Zum anderen ist das Wort aber auch
metaphorisch zu verstehen, wie im Folgenden gezeigt wird.

* ders., S. 201

%% Heinz von Forster: Zukunft der Wahrnehmung. Wahrnehmung der Zukunft. In: Ders.: Wissen und
Gewissen. Frankfurt am Main 1997, S. 206ff.

% ders., S. 195
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Mittelpunkt seines Denkens zu riicken. Diese Kategorie hat flr autopoietische Systeme keine
Relevanz. Nur wenn Handeln als Uber die Bedeutungs-/Handlungsmdglichkeiten der Han-
delnden subjektiv begriindet betrachtet wird, ist es fur den Forscher méglich, deren je sub-
jektive Handlungsgrtinde zu rekonstruieren. In diesem Sinne bendtigt man hier eine Lernthe-
orie, die die Subjektivitdt der Lernenden bewahrt, indem sie deren Bewusstseinsleistung
anerkennt. Gleichzeitig muss sie Lernen als begriindete Handlung definieren.

Damit ist auch die Lerntheorie von Riecke-Baulecke als Grundlage zur Erforschung der
Lerngrinde Erwachsener in Qualifizierungsmallnahmen ungeeignet. Lernbegrindungen
werden bei dieser Lerntheorie lediglich auf Lernwiderspriiche und Widerspriiche beim Ler-
nen reduziert. Diese gilt es zudem von einem AufRenstandpunkt zu analysieren. Andere
Begrindungen, wie sie sich aus den Bedeutungen, die die Subjekte ihren aktuellen Lebens-
umstanden aufgrund ihrer biographisch fundierten Erfahrungen beimessen, werden dadurch
abgeschnitten. Legt man also die von Riecke-Baulecke konstruierte Lerntheorie seinem
Forschungsprozess als Heuristik zugrunde, werden die Forschungsergebnisse wiederum
lickenhaft und damit kritisierbar.

4 Lerntheoretische Voriiberlegungen zur Definition des heuristischen Rahmens der
Untersuchung

Die beispielhafte kritische Betrachtung der Lerntheorien von Fuchs-Briininghoff/ Pfirrmann
sowie Riecke-Baulecke hat einen entscheidenden blinden Fleck der Erwachsenen- und
Weiterbildungsforschung aufgezeigt. Dieser wird auch bei Betrachtung weiterer Lerntheorien
in diesem Forschungsfeld nicht ausgefillt. Es gibt in diesem Forschungsfeld keine Lerntheo-
rie, die die Subjektivitdt der Lerner und damit deren phanomenalbiographisch fundierte
Handlungs-/Lerngriinde im Forschungsprozess bertcksichtigt. Keine Lerntheorie innerhalb
der Erwachsenen- und Weiterbildungsforschung erlaubt es dem Forscher mit seiner For-
schung einen Subjektstandpunkt einzunehmen, die Subjektivitat der Lernenden unreduziert
in den Forschungsprozess einzubeziehen und somit mit dem Subjekt zu forschen. Aus die-
sem Grund mussen alle methodologischen und methodischen Bemuihungen scheitern, das
Subjekt in den Mittelpunkt der Forschungsprozesse zu riicken, solange eine solche Lernthe-
orie in der erwachsenenpadagogischen Lernforschung fehlt. Auf der Grundlage von mecha-
nistischen, sozialbehavioristischen oder kognitionspsychologischen Lerntheorien ist jegliche
Art der erwachsenenpadagogischen Lernforschung lediglich von einem AuRenstandpunkt
und im Rahmen eines Bedingtheitsdiskurses moglich. Damit ist es aber nicht moéglich, die
gesamten Umstande der Situiertheit der Lernenden in der Welt in den Forschungsprozess
miteinzubeziehen. Die ausschlieBlich auf dieser Hintergrundfolie versteh- und rekonstruier-
baren subjektiven Handlungs- und Lernproblematiken bzw. Lernbegrindungen bleiben somit
in der erwachsenenpadagogischen Lernforschung bisher ausgeblendet.

In Abgrenzung zu Lerntheorien, die die Subjektivitdt der Lernenden ausgrenzen, hat die
Kritische Psychologie eine subjektwissenschaftliche Lerntheorie vorgelegt. Diese basiert auf
historisch-kategorialen Uberlegungen zu einer ,Grundlegung der Psychologie*. Das Subjekt
wird dabei als sich bewusst, auf der Basis des Grundbediirfnisses nach phylogenetisch
begriindeter und somit notwendiger gesellschaftlicher Teilhabe heraus zu seinen Umstanden

5 vgl. Holzkamp, Klaus: Grundlegung der Psychologie. Frankfurt am Main, New York 1985.
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und zur Welt verhaltendes Individuum betrachtet. Diese Umstande stellen flir das Subjekt
gesellschaftlich vermittelte Bedeutungsstrukturen dar. Es realisiert diese als Handlungspra-
missen auf der Grundlage seiner ,personalen Situiertheit™ und damit gemaR seinem sub-
jektiven Interesse in Form von Handlungen. Gerade weil diese Bedeutungsstrukturen fir das
Subijekt lediglich Handlungsmaoglichkeiten sind, kann es sich von ihnen auch distanzieren. Es
kann also auf deren Basis handeln, muss es jedoch nicht. ,Die Bedingungen sind fir uns nur
als gesellschaftlich und subjektiv produzierte Bedeutungen erfassbar. Diese Bedeutungszu-
sammenhange sind fur uns keine Handlungsdeterminanten, sondern Handlungsmadglichkei-
ten. Wir sind nicht bedingt, sondern kénnen uns zu den Bedeutungen bewusst verhalten.

Das Besondere an der Lerntheorie der Kritischen Psychologie ist vor allem ihre inhaltliche
und logische Geschlossenheit. Sie distanziert sich aufgrund ihrer kategorialen Pramissen in
einer sehr kritischen Weise von mechanistischen Vorstellungen der menschlichen Psyche
(Behaviorismus, Kognitionspsychologie), aber auch von der sozialbehavioristischen Soziali-
sationstheorie Meads. Letztere ist lediglich eine Weiterfihrung des Behaviorismus unter
Einbezug der Vergesellschaftung des Menschen.

Eine Absage an ein mechanistisches Lernmodell sowie einem daraus folgenden forschungs-
logischen Bedingtheitsdiskurs hat Folgen. Lernen ist nicht allein durch die Rahmenbedin-
gungen eines Lernprozesses erklarbar. Es wird also nicht immer das gelernt, was gelehrt
wird. Jedes Individuum hat seine guten Griinde zu lernen oder Lernanforderungen zu ver-
weigern. Vor diesem Hintergrund fuhrt auch eine Lehr-Lern-Forschung von einem Auf3en-
standpunkt nicht zu gultigen Ergebnissen. Indem man die Subjektivitadt zu Gunsten objektiver
Forschungsergebnisse entweder in Laborsituationen oder mit Hilfe statistischer Verfahren
ausblendet, fliel3t diese als Stérfaktor in die Forschungsergebnisse mit ein. Aus der Perspek-
tive einer subjektwissenschaftlichen Lerntheorie ist eine die menschliche Subjektivitat aus-
grenzende Perspektive sachlich nicht begrindbar. Um die Giiltigkeit einer (erwachsenenpa-
dagogischen) Lernforschung zu gewahrleisten, muss man vielmehr das Lernhandeln von
Individuen von deren Standpunkt aus verstehen. Hierzu ist die traditionelle Forschungsper-
spektive auch in methodologischer und methodischer Hinsicht grundlegend zu andern. Le-
diglich innerhalb des subjektwissenschaftlichen Paradigmas kann eine Forschungsperspekti-
ve eingenommen werden, in der menschliches Handeln und damit auch Lernhandeln ,gene-
rell im Medium eines >>Begri]ndungsdiskurses«“EI erfolgt. Subjektive Handlungsgriinde, wie
sie sich aus der personalen Situiertheit der Lernenden ergeben, kénnen nur von einem Sub-
Jektstandpunkt aus Berticksichtigung finden und nachvollzogen werden. Nur von diesem aus
ist es mdglich, die Pramissen, wie sie aus der personlichen, phanomenal- und realbiographi-
schen Situation der Subjekte verstehbar werden und letztlich die Moglichkeiten subjektiven
Handelns und Lernens darstellen, zu rekonstruieren. ,Subjektstandpunkt heil3t, dass ich die
Grunde des anderen rekonstruieren, d.h. erkennen kann. Es lasst sich also erkennen, wie
die Handlungen durch subjektiv erfasste Bedeutungszusammenhange und Lebensinteressen
begriindet sind™

*% Holzkamp, Klaus: 1995, a.a.0., S. 263ff.

% Held, Josef: Lernen aus der Sicht des Subjekts. Der Lernbegriff bei Klaus Holzkamp. In: Funke,
Edmund H./Rihm, Thomas (Hg.): Subjektsein in der Schule? Bad Heilbrunn 2000, S. 85.

60 Holzkamp, Klaus: Wider den Lehr-Lern-Kurzschluss: In: Arnold, Rolf 1996, a.a.O., S. 22.

®" Held, Josef 2000, a.a.0., S. 86.
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Will man also untersuchen, welche Umstande Erwachsene zum Lernen veranlassen, reicht
es nicht aus lediglich die unmittelbaren Umstande des Lernprozesses oder die subjektiven
Lernerfahrungen nachzuvollziehen. Der Forscher muss innerhalb des subjektwissenschaftli-
chen Paradigmas forschend und somit vom Subjektstandpunkt aus die Lernbegriindungen
der Lernenden im Zusammenhang mit den eben beschriebenen biographischen Umstanden
sowie den damit fur die Lernenden realisierbaren Bedeutungen vermittelt iber einen Bedeu-
tungs-Begrundungs-Diskurs rekonstruieren. So erfahrt er die tatsdchlichen Griinde, warum
Menschen lernen, warum sie Lernanforderungen widerstandig gegenuibertreten oder warum
sie trotz dieser Widerstande lernen.

5 Zusammenfassung und Aufbau der Untersuchung

Die oben angefiihrten Uberlegungen und kritischen Analysen zum empirischen Forschungs-
stand Uber das Lernen Erwachsener zeigen deutlich auf, aus welcher Perspektive sich diese
Untersuchungen diesem Forschungsbereich nahern. Alle forschen von einem wissenschaftli-
chen Aulenstandpunkt aus, auf der Basis eines Bedingtheitsdiskurses und damit Gber das
Lernsubjekt. Dies flhrt zu dem Umstand, dass Uber die Griinde, warum Menschen lernen,
zwar viele Ergebnisse vorliegen. Diese missen jedoch aus dem Blickwinkel eines subjekt-
wissenschaftlichen Paradigmas alle als llickenhaft betrachtet werden. Durch die Ausgren-
zung der Subjektivitdt Lernender aus dem Forschungsprozess erfahrt der Forscher nichts
Uber deren Lernbegriindungen. Das hier vorliegende Forschungsprojekt hat sich deshalb aus
einer subjektiven Lernproblematik des Forschers heraus zum Ziel gesetzt, diese Lernbe-
grindungen flr einen eingegrenzten Bereich der Erwachsenenbildungspraxen aufzuzeigen.
Insofern wird mit der hier vorliegenden Untersuchung ein bisher unbekanntes Forschungs-
feld eroffnet. Dies ist nur durch einen Perspektivenwechsel auf den Standpunkt des lernen-
den Subjekts mdglich.

In dieser Untersuchung wird also der Subjektstandpunkt als Forschungsperspektive gewahilt.
Als heuristischer Rahmen dient dabei die Lerntheorie der Kritischen Psychologie. Aus diesen
zwei Pramissen ergibt sich demnach die Notwendigkeit, die Untersuchung in Form einer
Bedeutungs-Begriindungs-Analyse durchzufihren. Dies bedeutet, jene Bedeutungen und
Bedeutungskonstellationen zu rekonstruieren, die flr die Lernenden zu Pramissen ihres
Lernhandelns werden. Hierzu wird im folgenden zweiten Kapitel zunachst der Bedeutungs-
horizont ,Bundeswehr® rekonstruiert. Vor diesem Horizont handeln die Lernenden im Zuge
ihrer QualifizierungsmafRnahme. Bei der Bedeutungsanordnung ,Bundeswehr® handelt es
sich somit um Pramissen, die die Lernenden in ihrem Lernhandeln in irgendeiner Form reali-
sieren. Diese Form gilt es spater empirisch nachzuvollziehen.

Bevor diese Bedeutungsanordnung jedoch rekonstruiert wird ist es notwendig, die kategoria-
le Fundierung des Forschungsgegenstandes herauszustellen. Auf dieser Grundlage wird die
Verwendung eines heuristischen Rahmens erst verstandlich. Um diesen heuristischen Rah-
men nachvollziehen zu kdnnen, werden danach die Lerntheorie Holzkamps in ihrer kategori-
alen Bedeutung fir den Forschungsprozess sowie einige grundlegende Kategorien der
Kritischen Psychologie dargestellt. Darauf aufbauend erfolgt eine Diskussion der Methodolo-
gie einer erwachsenenpadagogischen Lernforschung im Kontext des subjektwissenschaftli-
chen Paradigmas. Diese Diskussion mundet schlieBlich in die Begrindung der den For-
schungsprozess vorantreibenden und steuernden Methode. Der Forschungsprozess wird im
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dritten Kapitel dargestellt. Um diese wissenschaftliche Untersuchung einer intersubjektiven
Nahvollziehbarkeit zu 6ffnen, wird der Forschungsprozess weitestgehend vollstandig abge-
bildet. Im vierten und letzten Kapitel wird der Forschungsprozess nochmals auf den Ebenen
des Erkenntnis-, Begriindungs- und Verwertungszusammenhangs einer kritischen Reflexion
unterzogen. Hieraus ergibt sich u.a. die Notwendigkeit die bisherige erwachsenenpadagogi-
sche Lernforschung beziglich ihrer Forschungsperspektiven grundsatzlich zu hinterfragen
und die Moglichkeiten, Pramissen und Folgen einer erwachsenenpadagogischen Lernfor-
schung im Kontext eines subjektwissenschaftlichen Paradigmas zu diskutieren.
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Teil Il: Methodologische Grundlegung des Forschungsprozesses

1 Kategoriale Fundierung des Forschungsgegenstandes

Folgt man als im Kontext der Berufs- und Erwachsenenpadagogik forschender Wissen-
schaftler den Standards erziehungswissenschaftlicher Forschung, wie sie von der Deutschen
Gesellschaft fur Erziehungswissenschaff®s begriindet wurden, so orientiert man sich an
folgenden Selbstverpflichtungen:

Die normativen, theoretischen und methodischen Voraussetzungen, die in die Fragestel-
lung und Vorgehensweise eingehen, werden offengelegt.

Die Uberprifbarkeit des Wahrheitsgehaltes der theoretischen Aussagen sowie die diesen
zugrunde liegenden Kriterien der Gewissheit werden angegeben.

Die theoretischen Aussagen sind verstandlich und kritisierbar.

Alle Forschungsergebnisse werden offengelegt.

Die ersten drei dieser Standards verweisen auf die Uberpriifbarkeit und intersubjektive
Nachvollziehbarkeit der Arbeitsergebnisse eines Forschungsprojektes und damit auf deren
»Objektivierbarkeit<®* sowie ihre Verallgemeinerbarkeit. Kritisierbar und damit in ihrer Gultig-
keit anerkennbar ist eine wissenschaftliche Arbeit demnach nur, wenn es mdglich ist die
forschungslogische Perspektive des Forschers hinsichtlich ihrer methodologischen Einord-
nung und ihrer methodischen Begrundung, aber auch in ihrer methodischen Umsetzung
nachzuvollziehen. Der Forscher muss sich demnach in seinem Vorgehen von dem Eindruck
des ,Spekulativen® |6sen. Er muss sich die Frage stellen, wie er gewahrleisten kann, ,dass
nicht nur seine Ergebnisse plausibel erscheinen, sondern auch der Weg, den er dorthin
beschritten hat, in seinen einzelnen Schritten nachvollziehbar, kommunizierbar und auch
gegebenenfalls durch andere Forscher replizierbar ist?“ Diese Frage soll im Folgenden
beantwortet werden, in dem die Wahl einer qualitativen Methodologie begriindet und an-
knipfend daran ein entsprechendes Forschungsdesign entworfen wird.

Hierzu wird zunachst die von Flick aufgeworfene Frage nach der Objektivierbarkeit von
qualitativen Forschungsprojekten beantwortet. Eine hilfreiche Differenzierung dieser Anforde-
rung finden wir bei Glaser und Strauss, die allgemeine Merkmale qualitativer Forschung
festgelegt haben und dabei vor allem ,der Art der Datensammlung im Rahmen qualitativer
Forschung, der Analyse und Darstellung und der Art und Weise, in der qualitative Analysen

62 vgl. Deutsche Gesellschaft fir Erziehungswissenschaft: Standards erziehungswissenschaftlicher
Forschung. In: Friebertshauser, B./Prengel, A. (Hg.): Handbuch Qualitative Forschungsmethoden in
der Erziehungswissenschaft 1997, S. 861.

% Gemeint ist hierbei die von Steinke angefihrte ,ontologische Objektivitat” (Steinke, Ines: Kriterien
qualitativer Forschung. Weinheim, Minchen 1999, S. 133), welche die Beziehung zwischen der
Aussage und dem Forschungsgegenstand thematisiert, also die Existenz einer vom Subjekt unab-
hangig existierenden und erkennbaren Realitdt untersucht. Die intersubjektive Nachvollziehbarkeit
dieser Objektivitdt im Zusammenhang mit dem hier vorliegenden Projekt, gelingt dem Nachvollzie-
henden jedoch nur — und das wird im Folgenden herauszuarbeiten sein — wenn die kategorialen
Voraussetzungen, auf deren Folie der Forscher aktualempirisch forscht, in dieser Weise also eine
ganz bestimmte Perspektive auf den Forschungsgegenstand wahlt, ebenso mit nachvollzogen wer-
den kénnen.

% Flick, Uwe: Methodenangemessene Giitekriterien in der qualitativ-interpretativen Forschung. In:
Bergold, J.B./Flick, U. (Hg.): Ein-Sichten. Tlbingen 1987, S. 247.
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gelesen werden“E! Bedeutung beimessen. Hinsichtlich der Geltungsbegriindung der Daten-
gewinnung verweist Flick vor allem auf die Kommunikationsstrategien wahrend der Datener-
hebung. Hervorzuheben sei hier, ob die InterviewadulRerungen grundsatzlich offen und ehrlich
waren, oder ob diese rein strategisch erfolgt sind. Deren Authentizitat soll vor allem dadurch
realisiert werden, dass zu Beginn eine Art Arbeitsbiindnis™ zwischen Interviewer und Inter-
viewtem hergestellt wird, welches ,Ubertragungs- und Gegeniibertragungsphanomene*
ausschlieen soll. Inwieweit ein Zustandekommen dieser offenen Konstellation mdglich und
zugleich Uberprifbar sein soll, bleibt jedoch unbeantwortet. Mit jenen Effekten, wie sie Flick
anspricht, muss jedoch immer gerechnet werden. Eine Kontrolle der Randbedingungen unter
Ausschaltung dieser kommunikativen Effekte ist bei qualitativer Forschung nicht mdglich.
Selbst mit Rickgriff auf quantitative, die Subjektivitat im Forschungsprozess ausklammernde
sowie einer »aperspektivischen Objektivitat*-verschriebene Verfahren ist dies nicht méglich.
Auch hier kdnnen die Untersuchungspersonen Items strategisch ankreuzen.

Als weitere Mdglichkeit der Validierung der Datenerhebung misse diese sich am ,speziellen
Forschungsinteresse® und der ,entsprechenden Fragestellung®* orientieren, da somit der
Forschungskontext eingegrenzt wirde. Diese Option die Datengewinnung in ihrer intersub-
jektiven Nachvollziehbarkeit zu begrinden, reicht jedoch nicht aus, um Fehlinterpretationen
durch andere Forscher zu vermeiden. Mit der Darlegung der Fragestellung alleine ist noch
nichts Uber die Theorien, Ideologien oder andere Beobachtungsschemata ausgesagt, die der
Forscher seiner Forschung zu Grunde legt und die, bleiben sie verborgen, zu Fehlinterpreta-
tionen durch andere fiihren. Denn ,gerade durch den Vergleich von Ergebnissen mit anderen
empirischen Studien und durch den Rilckbezog der Interpretationen zum theoretischen
Kontext der Studie lasst sich die Reichweite von Aussagen einschatzen, iber Gemeinsam-
keiten und Ahnlichkeiten mit anderen Untersuchungsgruppen lasst sich die Verallgemeine-
rungsbasis verbreitern und schlieRlich auch die Frage nach den allgemeinen gesellschaftli-
chen Begriindungszusammenhangen aufwerfen, die die Forscher alleine in ihrem Material
nie entdecken wirden™=

Im Zusammenhang mit der Datenauswertung haben sich aufgrund der Schwierigkeiten, die
eine Geltungsbegriindung der Analyse mit sich bringt, differenzierte Verfahren herausgebil-
det. Die Objektive Hermeneutik wahlt ein streng sequenzielles Vorgehen, da hierdurch die
»Schlechte Zirkularitdt hermeneutischer Verfahren® sowie die ~oubjektivitat der Interpretie-
renden“~ausgeschlossen wird. Die Grounded Theory stellt hingegen, ahnlich wie die Analy-
tischen Induktion und die Typenbildung, zunachst Hypothesen auf. Diese werden immer
wieder mit dem Datenmaterial verglichen (Theoretical Sampling bei der Grounded Theory),

% Glaser, B./Strauss, A.: Die Entdeckung gegenstandsbezogener Theorie. In: Hopf, C./Weingarten, E.
(Hg.): Qualitative Sozialforschung. Stuttgart 1979, S. 92.

68 vgl. Legewie, H.: Interpretation und Validierung biographischer Interviews. In: Juttemann,
G./Thomae, H. (Hg.): Biographie und Psychologie. Heidelberg 1987, S. 16.

®7 vgl. Steinke 1999, a.a.0., S. 132ff.

° Flick 1987, a.a.0., S. 249.

% Faltermaier, Toni: Verallgemeinerung und lebensweltliche Spezifitat: Auf dem Weg zu Qualitatskrite-
rien fUr die qualitative Forschung. In: Jittemann, G. (Hg.): Komparative Kasuistik. Heidelberg 1990.

® Oevermann, Ulrich/Allert, Tilmann, Konau, Elisabeth/Krambeck, Jurgen: Die Methodologie einer
»objektiven Hermeneutik« und ihre allgemeine forschungslogische Bedeutung in den Sozialwissen-
schaften. In: Soeffner, Hans-Georg (Hg.): Interpretative Verfahren in den Sozial- und Textwissen-
schaften. Frankfurt am Main 1979, S. 423.

"' Flick 1987, a.a.0., S. 250.

31



bis sich eine Struktur, eine Theorie (ein Idealtypus) herausbildet, die auch durch weitere
Vergleiche nicht mehr verandert bzw. falsifiziert werden kann. Allen vier Methoden ist ge-
meinsam, dass sie hinsichtlich der datenanalytischen Technik logisch plausibel erscheinen.
D.h., die intersubjektive Nachvollziehbarkeit der Methodenanwendung ist bei allen dieser vier
Methoden gewahrleistet. Problematisch wird es jedoch hinsichtlich der Reichweite der Er-
kenntnisse. Da die Daten grundsatzlich eine ,Interpretationsmehrdeutigkeit® aufweisen, die
es objektiv nachvollziehbar zu reduzieren gilt, stellt sich bei allen Methoden die Frage, auf
welcher Grundlage diese Reduktion geschehen ist. ,Die Frage nach den forschungs- und
interpretationsleitenden begrifflichen Vorstellungen“E[ wie sie auch schon bei der Geltungs-
begrindung der Datengewinnung im Zusammenhang mit der Fragestellung als komplexitats-
reduzierendes Mittel deutlich geworden ist, wird bei der Begrindung des methodischen
Vorgehens weder aufgeworfen noch beantwortet. ,Es ist dann also gar nicht ohne genauere
Klarungen mdglich zu wissen, wovon genau man redet, und ob die dabei (implizit) gemeinte
Bedeutung mit dem eigenen Ansatz und anderen dabei verwendeten Begriffen kompatibel
ist“ Die methodischen Ablaufe kénnen also noch so differenziert-kunstvol und in sich
logisch sein. Es muss zuvor vor allem deutlich werden, wo sich die Forschungsergebnisse,
die generierte Theorie, verorten lassen. Dies ist nur dann mdglich, wenn sich die Studie
explizit auf einen Gegenstand bezieht, den sie auch klar definiert. Wissenschaftliche Kriterien
der Gliltigkeit einer Forschung, die sich, wie bei den oben angesprochenen Methoden, ledig-
lich auf die Gliltigkeit der Interpretationen vor dem Hintergrund der Logik der Methode bezie-
hen, liefern damit nur Aussagen Uber die Methoden, nicht aber Uber die Mdglichkeit der
Einordnung und Reichweite der Forschungsergebnisse. Die Logik der Datenauswertung als
Gultigkeitskriterium eines Forschungsprojektes zu stilisieren, ohne dabei deren Gegen-
standsbezug zu konkretisieren, birgt die Gefahr die Forschungsergebnisse einer wissen-
schaftlichen Diskussion zu entziehen. ,Wer methodische Objektivierbarkeit als selbstandiges
oder oberstes Kriterium der Wissenschaft unter Ausklammerung der Gegenstandsadaquat-
heit des Verfahrens etablieren will, der handelt nach der Devise jenes beriihmten Betrunke-
nen, der seinen Schlissel im dunklen Park verloren hat, aber lieber unter der Laterne suchen
will, >weil es da heller ist“™.

Eine nachtragliche Validierung der Forschung mittels Kommunikativer Validierung oder
Handlungsvalidierung, die letztlich die Gultigkeit der Ergebnisse Uberprifen soll, 1auft im
Kontext der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit der Reichweite der Forschung ebenso ins
Leere. Indem sich der Forscher nur auf die Gultigkeit seiner Interpretationen stitzt, kann ein
anderer Forscher wiederum nur diese Gliltigkeit nachvollziehen. D.h., mit Hilfe der kommuni-
kativen Validierung bzw. der - ohnehin den Sinn qualitativer Forschung durch die nachtragli-
che Reduktion der Subjektivitat innerhalb der Forschungsergebnisse unterminierenden -
Handlungsvalidierung wird klar, wie eine AuRerung gemeint war bzw. ob die Ergebnisse eine
Korrelation zum beobachtbaren Verhalten aufweisen. Unklar bleibt dabei nach wie vor, auf
welcher Grundlage die Forschungsergebnisse sich mit anderen Forschungsergebnissen
vergleichen lassen und damit schlieBlich verallgemeinerbar sind, solange sich diese Verfah-

"> Markard, Morus: Methodik subjektwissenschaftlicher Forschung. Hamburg, Berlin 1993, S. 191,

"® Markard 1993, a.a.0., S.145.

" Dieser Begriff wird in Anlehnung an Oevermann (u.a. 1983, a.a.0., S. 13) verwendet der in der
»Kunstlehre der Objektiven Hermeneutik (...) die grundlegende Messoperation jeglicher sozialwis-
senschaftlicher Forschung® (Reichertz, Jo: Objektive Hermeneutik. In: Flick, Uwe u.a.(Hg.): Hand-
buch qualitativer Sozialforschung Miinchen 1995, S. 224) vertreten sieht.

’® Holzkamp 1985, a.a.0., S. 521.
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ren nicht ausdricklich auf einen vor Beginn der Forschung klar definierten Forschungsge-
genstand beziehen.

Mit der Problematik der Generalisierbarkeit und der theoretischen Relevanz setzt sich auch
Oswald auseinander. Hinsichtlich der Datengewinnung bezieht er sich vor allem auf die
Stichprobengrofie. ,Insofern ist es bei der Planung einer qualitativen Studie sehr wichtig, die
Entscheidung Uber Zahl, Variationsbreite und Auswahl der Falle gut begriindet zu fallen,
damit man angeben und glaubhaft machen kann, auf welche anderen Falle die Ereignisse
Ubertragbar sein sollen, wofir sie exemplarisch und in diesem Sinne generalisierbar sind“™.
Hierbei stellt sich die Frage, auf welcher ,,Bezugsebene“ die verschiedenen Falle ausge-
wahlt und begriindet werden, damit sie vergleichbar sind. Diese Begriindungsbasis stellt sich
in vielerlei Hinsicht als der blinde Fleck von Forschungsprojekten heraus. Der Forscher muss
seine theoretischen Vorannahmen, seinen Forschungsfokus, mit dem er sich dem Gegen-
stand nahert, fur jeden nachvollziehbar offen legen. Nur so kann er auch die Auswahl seiner
Stichprobe, die Auswahl seiner Falle begriinden.

In seinen Schlussbemerkungen zur theoretischen Relevanz qualitativer Forschung rat Os-
wald dem unerfahrenen Forscher, ,dass man ein grindliches und umfangreiches Wissen
Uber die Natur des Menschen und der Gesellschaft haben muisse, bevor man einen beson-
deren Aspekt des menschlichen Zusammenlebens in der Gegenwart erforscht, (...) dass man
Wissen iber den Gegenstand, den man erforscht, haben muss““ Damit charakterisiert er
die Forderung der Science Community, méglichst offen und unvoreingenommen ein For-
schungsfeld zu betreten, als Missverstandnis, wenn es darum geht Neues zu entdecken. Die
Orientierung an einem grundsatzlichen Verstandnis Uber den Untersuchungsgegenstand
bedeutet namlich nicht zugleich, ihn bereits in seiner gesamten Komplexitat aktualempirisch
erfasst zu haben und dadurch Uber den Forschungsprozess lediglich das schon vorhandene
Wissen Uber diesen Gegenstand zu reproduzieren. Alleine aus den Instanzen, Dimensionen
und Aspekten eines Gegenstandes bzw. einer Erscheinung ,folgt (...) noch nicht, wie die so
bestimmten Erscheinungen nun im jeweils vorliegenden Falle aktualempirisch beschaffen
sind“> Selbst wenn eine wie auch immer gestaltete Vorstellung tiber den Untersuchungsge-
genstand vorhanden ist, bedeutet dies nicht ihn bereits in allen seinen Dimensionen erkannt
zu haben.

Die Kritik Oswalds greift dahingehend zu kurz, als der Forscher dieses implizite Wissen Uber
den Forschungsgegenstand auch in irgendeiner Art und Weise festlegen und fur andere
nachvollziehbar in den Forschungsprozess mit einbringen muss. Denn nur so ist das oben
immer wieder aufscheinende Problem der fehlenden Basis der Nachvollziehbarkeit und
Vergleichbarkeit eines Forschungsprozesses losbar. Wie diese Kriterien in einer aktualempi-
rischen Forschungsarbeit gewahrleistet werden konnen, haben vor allem Holzkamp und - in
Anlehnung an diesen im Sinne der Methodologie der Kritischen Psychologie - Markard her-
ausgearbeitet. Der Gegenstandsbezug hat im Rahmen der Methodologie der Kritischen
Psychologie Vorrang vor allen anderen Gultigkeitskriterien. Dies bedeutet allerdings nicht,
den Gegenstand lediglich anhand ,globale(r) Beziige auf allgemeine anthropologische Pos-

’® Oswald, Hans: Was heif3t qualitativ forschen? In: Friebertshauser, B./Prengel, A. 1997, a.a.O., S.73.
" Markard 1993, a.a.0., S.152.

’® Oswald 1997, a.a.0., S. 85.

" Holzkamp 1985, a.a.0., S. 513.
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tulate von Subjektivitat, Komplexitat, Reflexivitat etc. und ggf. deren Auffullung durch katego-
rial unaufgeklarte und damit in ihrer theoretischen und methodologischen Kompatibilitat
unausgewiesene Konzepte“*“ inhaltlich zu fundieren. Dies ware fiir eine gegenstandsange-
messene, einzelwissenschaftliche Methodologie ,unzureichend“~ Der Gegenstand muss -
will der Forschungsprozess sich nicht in den o.a. Geltungsproblematiken verlieren - vielmehr
hinsichtlich seines Inhalts kategorial bestimmt werden, um Uberhaupt beobachtbar zu sein.
Aktualempirie wird demnach nur dann intersubjektiv Gberprifbar, wenn sie die ihr zu Grunde
liegenden Kategorien aufweisen kann und diese auch darlegt. Erst auf dieser Basis kann es
Uberhaupt moglich sein eine Methode zu begriinden. Die Kritische Psychologie folgt hier
entsprechend dem ,Prinzip des Primats des Gegenstandes vor der Methode“*~'und erhebt
dieses zugleich zu einem allgemeinen methodologischen Prinzip.

,Die kategorialen Bestimmungen sind mithin nicht nur konzeptuelle Rahmenbestimmungen,
die die darauf basierenden unterschiedlichen Einzeltheorien gemeinsam haben, sondern
auch methodologische Rahmenbestimmungen als ibergeordnete Prinzipien fir die Entwick-
lung _der unterschiedlichen Methoden zur aktualempirischen Fundierung der Einzeltheo-
rien ==

Eine kategoriale Fundierung des Gegenstandes eines Forschungsprojektes ist damit aus
Grunden der intersubjektiven Uberprifbarkeit sowie der Verallgemeinerbarkeit der For-
schungsergebnisse anhand objektiver Kriterien unumganglich. Unter Kategorien versteht
man dabei wiederum in Anlehnung an Holzkamp ,Grundbegriffe, von denen der Grad und
die Art des Gegenstandsbezuges der Theorien abhangt, durch welche also_bestimmt ist,
welche Ausschnitte oder Aspekte der Realitat Gberhaupt thematisierbar sind‘@. Diese Kate-
gorien werden nicht in Frage gestellt, wenn es darum geht den Forschungsprozess zu kriti-
sieren. Lediglich die Zusammenhangsannahmen zwischen diesen und den realisierten Theo-
rien stehen zur Kritik. Die Kategorialannahmen bilden damit einen heuristischen Rahmen,
innerhalb dem eine Vergleichbarkeit und Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse mdglich ist,
indem sie der Aktualempirie als ,analytisches Instrumentarium®* dienen, mit dessen Hilfe
das Verhaltnis zwischen den impliziten Vorbegriffen des Forschers und dessen Forschungs-
ergebnissen erst fir jeden nachvollziehbar zu Tage tritt. Sie strukturieren insofern die Theo-
riebildung, ,als sie das an der Realitat herausheben, was in theoretisch formulierte Zusam-
menhangsaussagen zu bringen ist“@ Dies bedeutet also nicht, dass diese Theorien sich aus
den Kategorien deduzieren lassen, indem sie Uber die Rekonstruktion von Fallen oder Tex-
ten bestatigt werden.

Aus diesen Uberlegungen zur intersubjektiven Nachvollziehbarkeit der Forschungsergebnis-
se einer wissenschaftlichen Untersuchung ergibt sich mithin die Notwendigkeit, die dieser
hier vorliegenden Untersuchung zu Grunde gelegten Kategorien offen zu legen. Dabei ist
nochmals herauszustellen, dass es sich bei diesen Kategorien um den heuristischen Rah-
men der Untersuchung handelt, vor dessen Hintergrund der Gegenstand der Untersuchung
in einer nachvollziehbaren Art dargestellt wird.

8 Markard 1993, a.a.0., S. 150f.
8 Markard 1993, a.a.0., S. 150f.
8 Markard 1993, a.a.0., S. 223.
% Holzkamp 1985, a.a.0., S. 509f.
® Holzkamp 1995, a.a.O., S. 20.
% Holzkamp 1985, a.a.0., S. 515.
% Markard 1993, a.a.0., S. 223.
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2 Heuristischer Rahmen fiir die Rekonstruktion des Lernhandelns

Die im vorangehenden ersten Kapitel thematisierten Lerntheorien greifen beziglich ihrer
kategorialen Fruchtbarkeit flr das hier vorliegende Forschungsprojekt zu kurz. Diese Arbeit
ist an einer lernpsychologischen, kategorialen Grundlegung interessiert, die den Menschen
in seiner vollen Subjektivitat, als bewusst handelndes, am gesellschaftlichen Prozess teilha-
bendes Subjekt kategorisiert und dieses nicht auf ein physikalisches Determinationsprinzip
reduziert. Solch eine Theoretisierung des menschlichen Lernens wurde bis dato in bisher
einzigartiger Weise im Rahmen der subjektwissenschaftlichen Lerntheorie entwickelt, wie sie
von Holzkamp als Vertreter der Kritischen Psychologie vorgelegt wurde. Vor dem Hinter-
grund einer kategorialen Aufschlisselung des ,,Mensch-WeIt-Zusammenhangs“ mit Hilfe
einer ausfuhrlichen gesellschaftlich-historischen Analyse fasst diese Lerntheorie ,Lernen als
Problem vom wissenschaftlichen Standpunkt des Lernsubjekts®= auf. Die Subjektivitat des
lernenden Individuums wird nicht zu Gunsten naturwissenschaftlicher Forschungsprinzipien
auf ein triviales Reiz-Reaktionsschema hin reduziert. Sie wird vielmehr in ihrer gesellschaftli-
chen Vermitteltheit herausgearbeitet und methodologisch in den Forschungsprozess integ-
riert. FUr eine den Menschen als in seiner gesellschaftlichen Vermitteltheit bewusst handeln-
des Subjekt wahrnehmende erwachsenenpadagogische Forschung gibt es demnach be-
grindeterweise keine Alternative zu den von Holzkamp entwickelten subjektwissenschaftli-
chen Kategorien. In diesem Sinne missen diese Kategorien in der hier vorliegenden Unter-
suchung zur Anwendung gelangen, zielt diese Untersuchung doch darauf ab, das begriinde-
te Lernen Erwachsener im Kontext einer beruflichen Qualifizierungsmalinahme zu rekon-
struieren. Dabei wird die Subjektivitat der Lernenden bewusst nicht ausgeblendet. Der For-
schungsprozess wird vielmehr durch die nachhaltige Berilcksichtigung dieser Subjektivitat
bereichert.

Vor diesem Hintergrund reicht es nicht aus, lediglich die Rahmenbedingungen des Lernpro-
zesses nachzuvollziehen und daraus die Lerngrinde der Lernenden abzuleiten. Will ich als
Forscher das Lernhandeln Erwachsener in Qualifizierungsmaf3nahmen vor dem Hintergrund
einer subjektwissenschaftlich-kategorialen Grundlegung des Mensch-Welt-Verhaltnisses
rekonstruieren, um auf diesem Wege eine Theorie zu generieren, so muss ich versuchen die
Griinde der Lernenden nachzuvollziehen und damit zu verstehen. Ziel muss es daher sein,
die Méglichkeitsbeziehung der Rahmenbedingung wie sie als gesellschaftliche, institutionel-
le, familiare, kameradschaftliche etc. Bedeutungen in Abhangigkeit der Subjektivitat der
Lernenden zu Begriindungen fir deren Lernhandeln werden, in den Vordergrund zu rlicken.
Diese Mdglichkeitsbeziehung lasst sich gegenstandlich am je subjektiven Moéglichkeitsraum

der Lernenden aufzeigen. Eine Erforschung der subjektiven Lernbegriindungen Lernender
muss damit auf die Rekonstruktion dieses subjektiven Méglichkeitsraumes Lernender abzie-
len, um deren Subjektivitat gerecht zu werden. Uber die Kenntnis des subjektiven Mdglich-
keitsraumes eines Individuums ist es méglich nachzuvollziehen, wie sich dieses Individuum
in der Welt situiert. Anders ausgedruckt bedeutet die Rekonstruktion dieses subjektiven

® Holzkamp 1985, a.a.0., S. 529.

% Holzkamp 1995, a.a.O., S. 14.

8 Unter Punkt 3.2. in diesem Kapitel wird die methodologische Notwendigkeit der Rekonstruktion
subjektiver Moglichkeitsraume sowie deren Vereinigung zu einem idealtypischen Moglichkeitsraum
ausfihrlicher dargestellt, weil an dieser Stelle die Verallgemeinerbarkeit subjektwissenschaftlicher
Forschungsergebnisse sowie die damit zusammenhangende forschungslogische Vorgehensweise
diskutiert wird.
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Moglichkeitsraumes eines Individuums verstehen zu kénnen, warum es in einer bestimmten
Situation so und nicht anders handelt.

Auf der Grundlage subjektiver Moglichkeitsraume soll schlie3lich ein idealtypischer Moglich-
keitsraum herausgearbeitet werden. Es handelt sich dabei um einen Moglichkeitsraum, in
dem jeder sein eigenes Lernhandeln auf seine Lernbegriindungen/-restriktionen hin reflektie-
ren kann, da er hier seine Méglichkeiten sieht, wie er sich in der Welt situiert. Mit Hilfe des
idealtypischen Mdglichkeitsraumes im Hinblick auf Lernbegriindungen in Qualifizierungs-
malnahmen kann ich also meine Lerngrinde in bestimmten Lehr-Lern-Situationen, auch
wenn mir diese noch nicht voll bewusst sind, nachvollziehen. Um diese Erarbeitung jedoch
objektiv nachvollziehbar zu gestalten, ist es notwendig nachfolgend einige kategoriale Uber-
legungen anzustellen, um den Forschungsgegenstand, den subjektiven/idealtypischen Mdg-
lichkeitsraum in seiner besonderen Struktur und Bedeutung, aufzuschlief3en. Auf diese Art
und Weise wird diese Arbeit auch der ersten Anforderung gem. den Prinzipien der DGfE
gerecht, wonach die normativen, theoretischen und methodischen Voraussetzungen, die in
die Fragestellung und Vorgehensweise eingehen, offen zu legen sind. Gleichzeitig werden
dadurch aber auch ,methodologische Implikationen“ deutlich, die dem Forscher vorgeben,
wie er ,an den jeweils >herausgeschnittenen< Gegenstand in der Forschung auf adaquate
Weise rheranzugehen<*" hat. Die kategoriale AufschlieBung des Forschungsgegenstandes
gewahrleistet darlber hinaus aber auch die Gegenstandsangemessenheit der zu verwen-
denden Methoden. Auf diese Grundvoraussetzung flr Forschungsprozesse geht die DGfE in
ihren Selbstverpflichtungen flir Forscher nicht explizit ein. Dies zeigt, dass dieser Gegens-
tandsbezug sowie die forschungslogische Grundpramisse des Gegenstandsbezuges vor der
Methode einen blinden Fleck in der Erwachsenenbildungsforschung darstellt.

Die nachfolgenden kategorialen Uberlegungen zielen also darauf ab, als theoretische Grund-
lage dieser Untersuchung und damit als Heuristik den Forschungsprozess zu leiten, indem
der Gegenstand der Forschung, der idealtypische Mdglichkeitsraum Lernender in Qualifizie-
rungsmalnahmen, eindeutig und mittels verschiedener Kategorien aufgeschlossen und
damit bestimmt wird. Diese Uberlegungen, die alle Bestandteil der Theoriestruktur der Kriti-
schen Psychologie sind, setzen deshalb zunachst an der Entfaltung individueller Subjektivitat
an, setzen sich anschlielend erst allgemein mit der Bedeutungskategorie innerhalb der
Kritischen Psychologie auseinander und anschlieBend im Zusammenhang mit subjektiven
Handlungsbegriindungen und munden schliellich in den lerntheoretischen Kategorien Holz-
kamps.

2.1 Subjektivitat in ihrer gesellschaftlich-historischen Spezifik

Wie erwahnt, wird in dieser Untersuchung Subjektivitat nicht ausgegrenzt, sondern begrin-
determalden in den Forschungsprozess einbezogen. Sie steht hier sogar im Mittelpunkt des
Forschungsinteresses, weil nur Uber sie der subjektive Moglichkeitsraum rekonstruierbar ist
und damit auch der idealtypische Mdglichkeitsraum Lernender erarbeitet werden kann. Auf-
grund der Subjektivitat der Lernenden erhalten die in den Lernprozess einflieRenden Bedeu-
tungen den Charakter von Handlungsprdmissen und nicht von Handlungsbedingungen. Um
diese die zentrale Rolle innerhalb der Untersuchung einnehmende Subjektivitat nachvoll-

% alle ders., 1985, S. 509.
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ziehbar darzustellen, wird sie im Folgenden mit Hilfe der Theorien der Kritischen Psychologie
kategorisch umrissen.

Hierbei muss zunachst ihre Entfaltung innerhalb gesellschaftlicher Zusammenhange heraus-
gestellt werden. Damit wird deutlich, welchen Einfluss soziale Beziehungen auf die Subjekti-
vitat der Lernenden haben. Wie im ersten Kapitel erwahnt, zielt diese Arbeit auf eine ganz-
heitliche Rekonstruktion von Lernbegrindungen Lernender ab. Dies bedeutet auch, den
gesellschaftlichen Bedeutungsrahmen zu berlcksichtigen. Hierzu ware es sinnvoll, vorher
die Kategorie der personalen Situiertheit in diese Arbeit einflielRen zu lassen. Diese lasst erst
die Notwendigkeit des gesellschaftlichen Einflusses auf die Entwicklung der Subjektivitat
deutlich werden. Da das Lernhandeln der Lernenden auf der anderen Seite wiederum nur
auf der Basis des Nachvollzugs ihrer Subjektivitat verstehbar wird, sind diese Ausfiihrungen
chronologisch auch denen Uber die Lerntheorie Holzkamps und damit den Ausfiihrungen zur
Kategorie der personalen Situiertheit vorangestellt. Diese chronologische Reihenfolge ergibt
sich aber auch aus der Historie der Entwicklung der subjektwissenschaftlichen Lerntheorie.
Diese fuldt auf einer funktional-historischen Analyse der menschlichen Psyche in ihrer gesell-
schaftlichen Vermitteltheit, die von der Kritischen Psychologie erarbeitet wurde, und mindet
in die Lerntheorie Holzkamps. Bei der kategorialen Fundierung der Subjektivitat wird diese
Chronologie jedoch kurz unterbrochen. Diese Unterbrechung wird mit dem fehlenden realge-
sellschaftlichen Bezug der Kritischen Psychologie im Hinblick auf die Entwicklung menschli-
cher Subjektivitdt begriindet. In diesem Zusammenhang wird hier die Kategorie der Aner-
kennung eingeflihrt, die in der wissenschaftlichen Argumentation der Kritischen Psychologie
bisher keine Beachtung gefunden hat.

2.1.1 Pramissen der Entfaltung individueller Subjektivitat

Im Hinblick auf den Mensch-Welt- bzw. Mensch-Gesellschaft-Zusammenhang grenzt sich die
Kritische Psychologie von der Perspektive der traditionellen Psychologie und Soziologie in
einer grundsatzlichen Art und Weise ab. Wahrend letztere diesen Zusammenhang als ,au-
Rerliche Gegentberstellung des Individuums und einer Gesellschaft, in die es zufallig »hi-
neingeraten«c ist, und in die es sich hineinentwickeln muss®, betrachten, verweist die Kriti-
sche Psychologie auf den Umstand, dass ,der Mensch schon seiner Natur nach, also bereits
vor und unabhangig von dem real vollzogenen Prozess der individuellen Vergesellschaftung,
ein potentiell gesellschaftliches Wesen ist. Der Mensch verfligt also im Unterschied zu allen
anderen Lebewesen Uber individuelle Entwicklungsmoglichkeiten, die ihn zur Teilhabe am
gesellschaftlichen Prozess befahigen“™ Dieser Umstand ergibt sich aus dem phylogeneti-
schen Prozess in dessen Verlauf sich der Mensch durch die Anfange gesellschaftlicher
Lebensgewinnung ,Selektionsvorteile“* verschafft hat, die auf die genomische Information
zurtick wirken™.

Das Mensch-Gesellschaft-Verhaltnis ist somit bestimmt durch die reziproke Abhangigkeit von
Individuum und Gesellschaft. Die Menschen haben nur dann die Mdglichkeit ihr Leben auf

o Holzkamp, Klaus: Zur kritisch-psychologischen Theorie der Subjektivitat Il. In: Forum Kritische
Psychologie. Berlin 1979, S. 8f.

%2 Holzkamp 1979, a.a.0., S. 9.

% Der gesamte Aufweis des dieser Grundlegung vorausgehenden Forschungsprozess kann hier nicht
geleistet werden. Aus diesem Grund sei hier auf die kategoriale Herleitung in der »Grundlegung der
Psychologie« verwiesen (vgl. Holzkamp 1983).
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einem ,spezifisch »menschlichen« Niveau“ zu fihren, wenn sie ,ihre Lebensbedingungen
als in vergegenstandlichten Strukturen sich entwickelnde gesellschaftliche Verhaltnisse
produzieren“. Damit einher geht eine verallgemeinerte und bewusst - weil phylogenetisch
bestimmte - kollektive Vorsorge der Individuen fir den gesellschaftlichen Prozess. Dies muss
jedoch vor dem Hintergrund der ,Erweiterung der bewusst-vorsorgenden Kontrolle tUber die
eigenen Lebensbedingungen als zentrale Dimension der Individualentwicklung“= tberhaupt
gesehen werden. Damit lasst sich auch der Mensch-Welt-Zusammenhang aus der Perspek-
tive der Kritischen Psychologie von Seiten des Individuums mit dessen kooperativ ausgewei-
tetem Interesse und Beduirfnis an der individuellen Existenzsicherung durch Teilhabe an der
Produktion/Reproduktion verallgemeinerter gesellschaftlicher Vorsorge verstehen. Es han-
delt sich hierbei also um eine ,ldentitat zwischen individuellen und allgemeingesellschaftli-
chen Interessen“E!

Fir die Entfaltung der individuellen Subjektivitat spielen diese Grundvoraussetzungen eine
besondere Rolle. Ihre Missachtung — in vielerlei Fallen provoziert durch die Perspektive der
traditionellen Psychologie und Soziologie — aber auch ihre Beachtung hat bedeutende Aus-
wirkungen auf den gesellschaftlichen Prozess sowie die damit verbundene Moglichkeit der
Teilhabe der Subjekte an diesem zur Erweiterung der Verfligung Uber die eigenen Lebens-
bedingungen. Holzkamp hat diese Auswirkungen im Verhaltnis >restriktiver/verallgemeinerter
Handlungsfahigkeit« kategorial herausgearbeitet. Wird die sozial-individuelle Pramisse der
Kritischen Psychologie in einer sozialen Beziehung zur Geltung gebracht, kann sich hieraus
eine interpersonale Qualitat der »Subjektbeziehungen< entwickeln, die sich aus der ,rezipro-
ken Verbundenheit der Beteiligten durch die Allgemeinheit des gemeinsamen Zieles* ergibt.
Damit weil} ich, dass der jeweils andere auch meine Interessen verfolgt und umgekehrt weil}
der andere, dass ich mit den meinen auch seine verfolge. Entsprechend schliel3t dieser
Umstand ,das reale und im Bewusstsein der Beteiligten gegebene wechselseitige Interesse
an der Subjektentwicklung des anderen, da seine erweiterten Fahigkeiten zur Teilhabe an
kollektiver, in vergegenstandlichender Weltveranderung vollzogener Selbstbestimmung, also
gesellschaftlicher Subjektivitat, auch jeweils mir notwendig zugute kommt™= in das Verhalt-
nis mit ein. Betrachtet man menschliche Bedirfnisse und damit Interessen hingegen ,grund-
satzlich nur als blof individuell“ und der Gesellschaft von aulien zugewandt, ist diese Art der
Subjektbeziehung gar nicht mdglich. Es stellt sich vielmehr eine Art der Instrumentalbezie-
hung ein, in deren Verlauf ich versuche, den anderen flir meine Bedlrfnisse, oder auch flr
die Bedurfnisse anderer (z.B. staatlicher Interessen) zu nutzen und damit zu instrumentali-
sieren. Die Instrumentalbeziehung steht somit im Unterschied zu einer Subjektbeziehung, in
der es um die kollektive Erreichung von Allgemeinzielen zum Wohle aller geht. >Instru-
mentalbeziehungen« beschneiden die individuellen Bedirfnisse anderer. Hier dient der ande-
re lediglich als Mittel zum Zweck, in privater sowie in staatlicher Hinsicht.

Im Verlauf der Entwicklung der Subjektivitat provoziert die Instrumentalisierung des Kindes
durch die Eltern innerhalb der Eltern-Kind-Beziehung eine Unterdriickung/Restriktion der
naturlichen Bedurfnisse des Kindes an der Teilhabe am gesellschaftlichen Prozess zur Er-
weiterung der eigenen Lebensbedingungen. So stellt das einseitige Bedurfnis der Eltern
nach Zuwendung und Dankbarkeit durch die Kinder - wie es ja auch innerhalb der christli-

* Holzkamp 1979, a.a.0., S. 10.
% Holzkamp 1979, a.a.0., S. 36.
% Holzkamp 1979, a.a.0., S. 14.
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chen Kultur als Gebot festgelegt wird (>Du sollst deine Elter lieben und ehren<) — somit ein
Verhéltnis ,emotionaler Manipulation“ dar und provoziert somit einen reziproken instrumen-
tellen Stil, indem das Kind lernt sich zunachst unter die Bedlrfnisse der Eltern durch die
Demonstration von »Bravheit« und »Nettigkeit« unterzuordnen, um dadurch zugleich die eige-
nen Interessen an der Zuneigung der Eltern zu realisieren. Auf diese Weise wird die naturli-
che Moglichkeit der Entwicklung der Subjektivitat des Kindes innerhalb eines kooperativen
Verhaltnisses restringiert. Es lernt vielmehr durch ,das opportunistische Sich-Gut-Stellen mit
Autoritaten*=sich in deren Abhangigkeit einzurichten. Auf diese Weise wird es auch andere
fur seine Interessen ausnutzen und instrumentalisieren, um daraus einen Vorteil fir sich in
Anspruch nehmen zu kénnen, bzw. auf eine andere Art, z.B. durch die lediglich >unmittelbare
Bedurfnisbefriedigung« die von den anderen in Verweigerung oder Unfahigkeit der in einer
Subjektbeziehung inharenten Teilhabe an der kollektiven Verwirklichung von Allgemeinzie-
len verbundene Erweiterung der eigenen Lebensumstande doch noch zu erreichen. Damit
reproduziert sich aber ein System von Instrumentalverhaltnissen, welches sich zudem aus
einer empirischen Perspektive selbst bestatigt. So wird durch den gesellschaftlichen Soziali-
sationsprozess, dem gerade diese Sichtweise des Individuums als neben der Gesellschaft
stehend inharent ist, die menschliche Subjektentwicklung ,in ihrer Wirklichkeit total verfehlt®,
indem hierbei die menschlichen Bedurfnisse und Interessen als ,blof3 individuell“ beobachtet
werden. Damit muss sich das Eltern-Kind-Verhéltnis als ein instrumentales auswirken, da
den Eltern die Funktion zukommt, die ,schrittweise Einiibung des Kindes in das Ertragen und
psychische Verarbeiten der gesellschaftlichen Einschrankungen und Versagungen, damit es
sich »realistisch« damit abfinden lernt und so »im Leben«« zurechtkommt®, zu Gbernehmen.
Durch diese Sichtweise der Notwendigkeit der Sozialisation werden alle sozialen Beziehun-
gen zu Instrumentalbeziehungen. Da diese, wie oben gezeigt, auch immer wechselseitig zu
sehen sind, handelt es sich bei derartigen Sozialbeziehungen immer auch um eine Notwen-
digkeit, um im gegenseitigen Instrumentalisieren ein Tauschverhaltnis anlegen zu kdnnen.

Da der Mensch phylogenetisch bedingt bereits vor seiner Sozialisation ein gesellschaftliches
Wesen ist, hat eine Instrumentalbeziehung zu den jeweiligen »Sozialisationsagenten«< Folgen
fur die Entwicklung der Subjektivitdt. Durch die Instrumentalisierung und damit verbundene
Negierung der >natirlichen Entwicklungsinteressen«< des Kindes, wird dessen Neigung ,um
kurzfristiger Befriedigung, Konfliktlosigkeit, Anstrengungsvermeidung willen seine eigenen
langfristigen Lebensinteressen und Entfaltungsmoglichkeiten zu verraten unterstitzt, indem
es sich in der Fremdbestimmung und Abhangigkeit einrichtet™ Die Subjektivitat des Kindes
wird somit restringiert. Es richtet sich in diesem Instrumentalverhaltnis ein und reproduziert
es zum einen, sobald es selbst zum »Sozialisationsagenten< wird. Zum anderen nimmt es die
dadurch mit einhergehende Restriktion der Subjektivitat gar nicht wahr. Auf diese Weise
kommt es spater zu Situationen, in denen diese Restriktionen die subjektive Handlungsfa-
higkeit storen.

2.1.2 >Anerkennung« als Beispiel einer duBerlichen Gegeniiberstellung des Indivi-
duums zur Gesellschaft

Als Beispiel fur eine Perspektive, die den Menschen als neben der Gesellschaft stehend und

in diese zu integrieren betrachtet, wird im Folgenden in kurzen Ziigen die Gesellschaftstheo-

" Holzkamp 1979, a.a.0., S. 33.
% alle Holzkamp 1979, a.a.0., S. 38f.
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rie von Honneth dargestellt, um auf diese Weise am Beispiel der Kategorie »Anerkennung«
die Theorie der Subjektivitatsentwicklung von Seiten der Kritischen Psychologie einem tiefe-
ren Verstandnis zuzuflhren. Honneth stitzt sich bei seiner Theorie auf Hegels Theorie des
yKampfes um Anerkennung«, der er durch die Verknipfung mit der Sozialpsychologie
Meads eine ,»materialistische« Wendung™ gibt. Die Kategorie der Anerkennung ist fur diese
Untersuchung insofern bedeutend, als sie — wie spater noch zu zeigen ist — einen wesentli-
chen Bestandteil des subjektiven Mdglichkeitsraumes der in die Untersuchung einbezoge-
nen Lernenden darstellt, von der Kritischen Psychologie jedoch nicht thematisiert wird.

Die Reproduktion der Gesellschaft ergibt sich nach Honneth aus dem sozialen ,Imperativ
einer reziproken Anerkennung. Die Subjekte kdnnen zu einem praktischen Selbstverhaltnis
nur gelangen, wenn sie sich aus der normativen Perspektive ihrer Interaktionspartner als
deren soziale Adressaten zu begreifen lernen“™™. Im Zuge einer in diesem Sinne »>gesell-
schaftlich verflochtenen< Subjektivitdtsentwicklung der Individuen — in Form einer weiterfih-
renden Integration in den gesellschaftlichen Prozess - muss der Gehalt der reziproken Aner-
kennung einer sukzessiven Entschrankung unterworfen werden, um so eine gleichzeitige
Erweiterung der ,Verhaltnisse wechselseitiger Annerkennung“EﬁI zu ermoglichen. Diese
Erweiterung ist jedoch nur Uber einen moralisch motivierten Kampf sozialer Gruppen um
Anerkennung mdglich. Um diesen »Kampf um Anerkennung« kategorisch zu spezifizieren,
geht Honneth auf die Kategorie der >Anerkennung« ausfuhrlicher ein. Aus einer Dreiteilung
des gesellschaftlichen Lebens in die Interaktionsspharen ,emotionaler Bindungen, der Zuer-
kennung von Rechten oder der gemeinsamen Orientierung an Werten®, leitet er hinsichtlich
der Anerkennung drei divergierende Muster wechselseitiger Anerkennung ab, denen zudem
das ,Potential der moralischen Entwicklung und verschiedene Arten der individuellen Selbst-
beziehung entsprechen sollen® ™<= Hinsichtlich der emotionalen Bindungen, die mit dem
Begriff der >Liebe« konkretisierbar werden, sieht Hegel ,die erste Stufe reziproker Anerken-
nung®, weil sich hierbei die sich liebenden Subjekte in ihrer gegenseitigen Bedurfnisnatur
bestatigen kénnen. Ohne diese gegenseitige Anerkennung sowie die damit verbundene, vor
allem im Verlauf der Eltern-Kind-Beziehung, notwendigen Befriedigung der Bedurfnisse
durch den Gegenulber erhalten diese keine Bestatigung ihrer Subjektivitat durch die Gesell-
schaft. Sie werden also nicht als Subjekte wahrgenommen und nehmen sich selbst auch
nicht als solche wahr, wie Honneth es insbesondere durch die Hospitalismusexperimente
von Spitz bestatig sieht. Im Zusammenhang mit der »Objektbeziehungstheorie« lassen sich
daraus spatere psychische Probleme ableiten, indem sich die ,Spannung zwischen symbioti-
scher Selbstpreisgabe und individueller Selbstbehauptung® innerhalb eines Verhaltnisses
nicht ausbalancieren lasst und dadurch _eine Seite des Verhaltnisses an Ubergewicht ge-
winnt. Der durch das ,Kontaktbehagen™*provozierten volligen Selbstaufgabe steht dann die
reine Selbstbestatigung durch Zerstérung des anderen gegenlber. Ausbalanciert kann die-
ses Verhaltnis somit nur werden, wenn es gelingt zu einem Verhaltnis gegenseitiger Aner-
kennung zu finden. Diesem Verhaltnis korrespondiert auf einer anderen Interaktionsebene
die rechtlich-normative Anerkennung. Nur durch die Anerkennung der Rechte des anderen
verstehen wir, welche Rechte wir selbst haben. Vor diesem Hintergrund erhalten wir ,die

% Honneth, Axel: Kampf um Anerkennung. Frankfurt am Main 1994, S. 148.
% ders., S. 148.

' ders., S. 151.

2 ders., S. 152.

"% ders. 1994, a.a.0., S. 155.
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Sicherheit, uns der sozialen Erflllung bestimmter (...) Anspriiche sicher sein (zu) dirfen®.
D.h., indem ich den anderen als normativ geschutztes Subjekt anerkenne und mich ihm
gegenuber auch entsprechend verhalte, kann ich auch von anderen erwarten, in gleicher
Weise als freie Person anerkannt zu werden. Schlie3lich 1asst sich neben den ersten beiden
Interaktionsspharen eine weitere identifizieren, die als Anerkennung in Form gegenseitiger
Wertschatzung fur den gesellschaftlichen Prozess zusammengefasst werden kann. Damit
einher_geht eine ,soziale Bewertung“™= der Person, die sich von einem ,Orientierungsrah-
men“™ einem ,evaluativen Bezugssystem“," herleitet, mit welchem die konkreten Eigen-
schaften und Fahigkeiten der Individuen in einer Skala der Personlichkeitsbezlige eingeord-
net werden kénnen. Damit erhalt das Subjekt Anerkennung in Form gesellschaftlicher Wert-
schétzu%ﬂ gemessen an seinem Beitrag zur ,Verwirklichung der gesellschaftlichen Zielset-
zungen“=-,

Soziale Anerkennung als Grundvoraussetzung einer ,geglickten Selbstbeziehung“erhélt
ein Individuum also nur aufgrund der intersubjektiven Anerkennung seiner Fahigkeiten und
Leistungen. Es ist damit in entscheidender Weise abhangig von der Gesellschaft. Wird diese
Form sozialer Zustimmung hingegen im Laufe der Personlichkeitsentwicklung verweigert, so
hat dies psychische Defizite zur Folge, die vor allem mit Hilfe der pragmatistischen Psycho-
logie Deweys verstehbar werden. Fir diesen kénnen ,Gefiihle im Erlebnishorizont des Men-
schen Uberhaupt nur in positiver oder negativer Abhangigkeit von Handlungsvollziigen auf-
treten”™. In einer negativen Art und Weise reagiert ein Individuum immer dann, wenn eine
Handlung nicht wie geplant und erwartet ausgefiihrt werden kann, wenn die Anschlusshand-
lung also aus irgendeinem Grund blockiert wird. Andererseits ist die Lésung eines Hand-
lungsproblems wiederum mit einem befreienden, positiven Gefihl verbunden. Diese Gefihle,
so Honneth, kdnnen damit vor allem vor dem Hintergrund der Erfahrbarkeit eines héheren
bzw. beim Scheitern des Handlungsvollzugs eines geringeren sozialen Wertes gesehen
werden. Insofern kann das Individuum die negativen Erfahrunﬁﬁn nur dann Uberwinden,
wenn es ihm gelingt, zu ,Moéglichkeiten des aktiven Handelns™" zurlickzufinden. Dies ist
wiederum nur durch die kdmpferische Uberwindung der Handlungsrestriktion méglich. Inso-
fern kann sich daraus ein Kampf um Anerkennung entwickeln, der sich auf einer moralisch-
politischen Ebene vor allem mittels sozialer Bewegungen auflert.

2.1.3 >Anerkennung« als Grundkategorie von Instrumentalverhiltnissen

Honneth rekonstruiert in seiner Arbeit unter anderem die Sozialphilosophie des Kampfes um
Anerkennung von Marx. Marx, der seine Gesellschaftsordnung in erster Linie auf der Grund-
lage von Arbeit entwickelt hat, sieht im Kapitalismus eine Gesellschaftsordnung, in der die
durch die Arbeit vermittelten Anerkennungsbeziehungen zwischen den Individuen zerstort
werden. Die Subjekte stehen Uber den Arbeits-/ Produktionsprozess in einem gegenseitigen
Anerkennungsverhaltnis, da sie nicht nur sich selbst Uber Arbeit verwirklichen, sondern
zugleich auch die Gesellschaft. Das kapitalistische Produktionsverhaltnis hingegen zerreist

%4 ders. 1994, a.a.0., S. 199
1% ders. 1994, a.a.0., S. 197.
1% ders. 1994, a.a.0., S. 183.
97 ders. 1994, a.a.0., S. 200.
198 4ers. 1994, a.a.0., S. 220.
19 ders. 1994, a.a.0., S. 221.
"0 ders. 1994, a.a.0., S. 224.
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diese Beziehung, so dass die Uber Arbeit vermittelten Anerkennungsbeziehungen nur mehr
Uber den Klassenkampf wieder hergestellt werden kénnen.

Am gesellschaftlichen Produktionsprozess setzt auch die Kritische Psychologie mit ihrer
kategorialen Analyse menschlicher Subjektivitdt an. Sie mindet letztlich in der oben be-
schriebenen zwangslaufigen Einrichtung in Instrumentalverhéltnisse unter Verdrangung
phylogenetisch begriindeter Subjektverhaltnisse. Die Gesellschaft entwickelt sich aus der
Perspektive der Kritischen Psychologie nur durch die reziproke Befriedigung der individuellen
Bedirfnisse auf der Basis eines gesellschaftlichen Allgemeinziels zum Wohle aller. Dieser
Umstand ist allen Individuen inharent und zugleich die Grundlage von Subjektbeziehungen.
Dies hat die Kritische Psychologie vor dem Hintergrund menschlich-phylogenetischer Vor-
aussetzungen in einem ,kontrollierbaren naturwissenschaftlichen Forschungsprozess*
dargelegt. Daraus ergibt sich der Umstand, dass der Mensch in Subjektbeziehungen seinen
Wert fur die Gesellschaft nicht erst beweisen muss, um dadurch Anerkennung zu erhalten
Dieser Wert ergibt sich phylogenetisch begriindet aus der subjektiven Teilhabe am Allge-
meinziel der Menschheit, dem kollektiven/individuellen Uberleben in einer feindlichen Umge-
bung. Die Kategorie der Anerkennung hat in diesem subjektwissenschaftlichen Zusammen-
hang also keine Bedeutung. Sie wird erst ab dem Moment bedeutsam, an dem sich die
Gesellschaft nur noch auf der Grundlage von Instrumentalverhaltnissen reproduziert. Diese
Art gesellschaftlicher Reproduktion findet in der Perspektive der Kritische Psychologie jedoch
keine Berucksichtigung.

Insofern unterscheidet sich hier die Theorie der Kritischen Psychologie von der Theorie von
Marx. Dieser sieht den gesellschaftlichen Produktionsprozess immer schon auf Anerken-
nungsverhaltnissen gegrindet. Bei ihm stehen also diese Anerkennungsverhaltnisse im
Mittelpunkt seiner Kritik am Kapitalismus. Bei der Kritischen Psychologie hingegen finden
diese Anerkennungsverhaltnisse keine Beachtung, weil sie kategorisch nicht zum phylogene-
tisch begriindeten Gesellschaftsbild passen. In diesem Zusammenhang ist bei beiden Theo-
rien jedoch ein blinder Fleck erkennbar. Marx vernachlassigt die phylogenetische Pramisse
der Vergesellschaftung sowie die damit einhergehende gegenseitige Bindung in an einem
gemeinsamen Ziel orientierten Subjektverhaltnissen. Die Kritische Psychologie hingegen
vernachlassigt den Umstand, dass die ,,bUrgerIichen“ Privatformen mit ihrer aufRerlichen
Gegentiberstellung des Menschen und der Gesellschaft die urspriinglichen Produktionsver-
héaltnisse langst Uberlagert haben. Instrumentalverhaltnisse, nicht Subjektverhaltnisse, stellen
mittlerweile die Normalform gesellschaftlicher Produktionsverhéltnisse dar. Durch die Tren-
nung von Subjekt und Gesellschaft muss es zwangslaufig zu einer Aneinanderreihung von
Instrumentalbeziehungen kommen. Auf diese Weise wird die phylogenetische Grundlage
gesellschaftlicher Subjektivitdt immer wieder durch den Prozess reziproker Instrumentalisie-
rung zur eigenen Bedurfnisbefriedigung restringiertml. Nachdem den Subjekten eine Teilha-
be am gesellschaftlichen Prozess also nicht auf ynatirlichem« Wege zugestanden wird, muss
ihnen diese erst »anerkannt< werden bzw. mussen sie sich dieses Bedurfnis der Teilhabe an

" Holzkamp 1979, a.a.0., S. 10.

"2 |n diesem Sinne versteht Honneth auch die Sozialphilosophie von Marx lediglich vor dem Hinter-
grund einer durch Arbeit vermittelten Anerkennung.

"%ygl. Holzkamp 1979, a.a.0., S. 12.

"% Insofern stellt der Kapitalismus auch >die Typik< des Instrumentalverhaltnisses dar, die Marx durch
seinen Klassenkampf tGiberwinden wollte.
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der Weltverfigung erst >verdienen< oder erkémpfenm. Das Bedirfnis nach Anerkennung
sowie die fur die Entwicklung der Subjektivitdt notwendige Zuteilung sozialer Anerkennung
kann aus diesem Grund nur innerhalb einer von Instrumentalverhaltnissen gepragten Gesell-
schaft bzw. Beziehungen beobachtet werden. Provoziert durch diese Instrumentalbeziehun-
gen entwickeln sich lediglich fremdbestimmte Abhangigkeitsverhaltnisse, in denen eine
Teilhabe am gesellschaftlichen Prozess nicht mehr zu einer Erweiterung der eigenen Le-
bensumstande flhrt, sondern lediglich durch ein gesellschaftsabhangiges Nutzlichkeitskalkl
in soziale Werte umgerechnet wird, woraus sich dann soziale Anerkennung ergibt. Der
yKampf um Anerkennung¢, wie ihn Honneth in seiner Sozialphilosophie charakterisiert, ist
somit eingebunden in die wechselseitige Instrumentalisierung der Individuen einer Gesell-
schaft und lasst sich damit aus der subjektwissenschaftlichen Perspektive als Kampf um die
Wiedererlangung der Teilhabe am gesellschaftlichen Reproduktionsprozess reinterpretieren.

Aufgrund der heute ublichen burgerlichen Privatformen haben Instrumentalverhaltnisse die
Wirklichkeit der Subjektverhaltnisse, wie sie phylogenetisch vorhanden sind, wie bereits
erwahnt, langst Gberlagert. Will man also das Handeln der Subjekte vor dem Hintergrund
ihrer Subjektivitatsentwicklung rekonstruieren, spielt die Kategorie der Anerkennung eine
besondere Rolle. Der ,Kampf um Anerkennung® ist mittlerweile die gesellschaftliche Normal-
form. Subjektverhaltnisse hingegen sind verschuttet und Gberlagert von birgerlichen Privat-
formen. Trotz dieser Kritik an der Perspektive der Kritischen Psychologie ist die Kategorie
der Anerkennung durchaus an deren Argumentation anschlieBbar. Der Anschluss erfolgt
dabei auf der Basis der von der Kritischen Psychologie herausgearbeiteten Gesellschafts-
form der Instrumentalverhaltnisse.

Somit handelt es sich bei der Kategorie der Anerkennung nicht um eine subjektwissenschaft-
liche Kategorie. Die Subjektwissenschaft hat hier ihren blinden Fleck, weil sie sich zu wenig
an den realen gesellschaftlichen Umstanden orientiert—= Alleine die Kritik daran tauscht
nicht dariber hinweg, dass man diese Umstande im Forschungsprozess auch kategorial
umsetzen muss. Gerade im weiteren Verlauf der Arbeit wird klar, dass die Kategorie der

"% Eiir Marx war die Wiedererlangung der Teilhabe am gesellschaftlichen Prozess aufgrund der

kapitalistisch provozierten Entfremdung vom Produktionsprozess als phylogenetische Grundlage
menschlicher Bedurfnisse nur durch den Kampf der Klassen um die Verfuigung uber die Produkti-
onsguter moglich.

"% Auch Ludwig (2000, a.a.0., S. 211ff.) sieht im Fehlen der Kategorie der Anerkennung innerhalb der
subjektwissenschaftlichen Theorie einen Mangel. Er leitet diesen jedoch nicht aus einer gesell-
schaftlichen, sondern aus einer lerntheoretischen Perspektive her. Die Lerntheorie von Holzkamp
rtckt lediglich die Situiertheit der Lernenden, die er mit deren Identitat gleichsetzt, in den Fokus des
Lehr-Lern-Prozesses. Die soziale Komponente an diesem Prozess, die zwischen Lerner und Lehrer,
wird dabei nicht thematisiert. Da die Anerkennungskategorie ,die sozial-emotionale Seite des sach-
lichen sozialen Lernaspekts und seiner Konstitution im Lehr-/Lernverhaltnis® (ders, S. 213) beleuch-
tet, ist diese fur Ludwig die fehlende Kategorie, um diesen blinden Fleck der subjektwissenschaftli-
chen Lerntheorie zu erhellen. Die Anschlussfahigkeit der Anerkennungskategorie an die subjekt-
wissenschaftliche Lerntheorie ergibt sich fir Ludwig letztlich Gber den Widerstandsbegriff. Bildung
ist fir Ludwig auch mit der Intention gegenseitiger Anerkennung verbunden. Ziel von Bildungspro-
zessen ist es u.a. die instrumentellen Lehr-/Lernverhaltnisse sowie die dahinter sich verbergenden
fremden Interessen und Lernanforderungen zu durchdringen. Widerstand ist hierfiir eine Vorausset-
zung. Daraus ergibt sich, dass sich die Individuen nur dann als in ihrer gesellschaftlichen Teilhabe
anerkannt erfahren, wenn es ihnen durch einen Bildungsprozess gelingt, durch eine widerstandige
Haltung die fremden Interessen und Lernanforderungen zu Uberschreiten. Ludwig setzt also die o-
ben beschriebene Realitat der instrumentalisierten Gesellschaftsverhaltnisse voraus, ohne sie zu
thematisieren.
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Anerkennung eine wichtige Rolle im Forschungsprozess einnimmt, da durch sie die For-
schungsergebnisse analytisch an Bedeutung gewinnen.

2.1.4 Bedeutungen als bloBe Handlungsmoglichkeiten

Nachdem nun die Entwicklungspramissen individueller Subjektivitat dargestellt wurden, wie
sie sich aus den grundlegenden historisch-gesellschaftlichen Uberlegungen der Kritischen
Psychologie ergeben, wird im Folgenden auf einer anderen Ebene die Mdéglichkeitsbezie-
hung von subjektiven Handlungen vor dem Hintergrund eines Bedingtheitsverhaltnisses
menschlichen Handelns konkretisiert. Dieser Schritt ist notwendig, um die Bedeutung des
subjektiven/idealtypischen Mdglichkeitsraumes der Lernenden als Forschungsgegenstand
herauszuarbeiten.

»Arbeit«c nimmt in dieser funktional-historischen Analyse als ,gesellschaftstheoretische
Kategorie den zentralen Stellenwert ein, da durch sie die Produktion und Reproduktion des
gesellschaftlichen und damit auch des individuellen Lebens phanomenologisch bestimmt ist.
Diese Kategorie misste aber unvermittelt bleiben, wirden nicht Bedeutungen die Funktion
Ubernehmen, die Notwendigkeit gesamtgesellschaftlicher Lebensgewinnung - mit Hilfe spezi-
fisch bedeutsamer Arbeitsmittel - auszudriicken. Diese Bedeutungen (der Arbeitsmittel sowie
darlber hinaus aller gesellschaftlichen Gegenstande) stellen insofern einen j>kategorialen
Wertc in Holzkamps Kategorialanalyse dar, als sie strukturiert in Form von Bedeutungsstruk-
turen Inbegriff ,gesamtgesellschaftlicher Handlungsnotwendigkeiten* sind. Sie werden damit
Uber alle Handlungen, ,die durchschnittlich (ymodal<) von Individuen ausgefihrt werden
(mussen)* hergestellt und erhalten, um die gesellschaftlich vermittelte individuelle Existenz
zu sichern. Diese Bedeutungen werden ausschlieRlich tber deren Realisierung in gesamtge-
sellschaftlich verwiesenen, aber individuellen Handlungen in ihrer Struktur produziert bzw.
reproduziert und dies wiederum nur im Zusammenhang mit der Erhaltung und Entwicklung
der individuellen Existenz. Aufgrund der durch das Handeln der Subjekte erfolgten Realisie-
rung dieser Bedeutungen sowie der damit verbundenen Mdglichkeit der Anderung dieser
Bedeutungen ist das Individuum somit auf den ,gesamtgesellschaftlichen Lebenszusam-
menhang“~" bezogen. Es sieht sich ,den gesellschaftlichen Bedeutungsstrukturen in ihren
verschiedenen Aus- und Anschnitten stets als in sich gegliederten Verweisungszusammen-
hangen gegentber. Diese muss es in seinem Lebensinteresse soweit individuell erfassen,
dass es subjektiv begriindet Uber seine Lebens- und Entwicklungsbedingungen verfigen,
also subjektiv handlungsfahig werden kann“~= Die Bezogenheit des Individuums auf den
gesellschaftlichen Lebenszusammenhang darf jedoch nicht deterministisch aufgefasst wer-
den. Denn vor dem Hintergrund der bereits erwahnten Synthese von gesamtgesellschaftli-
chen Kooperationsstrukturen (durch Arbeit als Existenzsicherungsprozess) und damit ein-
hergehenden Bedeutungszusammenhangen hat sich ein ,»in sich< lebensfahiges Erhaltungs-
system® gebildet, in dem ,in verallgemeinert-vorsorgender Weise menschliche Lebensmittel/-
bedingungen produziert werden, unter denen der Einzelne prinzipiell auch dann seine Exis-
tenz erhalten kann, wenn er sich nicht an der Erhaltung dieses »Systems« beteiligt“m'.| Der
einzelne Mensch kann seine Existenz auch ohne die Beteiligung am Prozess der gesell-
schaftlichen Produktion/Reproduktion durch Arbeit auf der Grundlage individueller Lebensak-
tivitaten erhalten. Er ist damit zwar in beiden Fallen, ob er arbeitet oder seine Existenz auf

"7 Holzkamp 1983, a.a.0., S. 234.
"8 Holzkamp 1995, a.a.0., S.188.
"%alle Holzkamp 1983, a.a.0., S. 234
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eine andere Art und Weise erhalt, durch Handlungenllz—QI an den gesamtgesellschaftlichen
Bedingungen beteiligt. Die ,von den Mittelbedeutungen her strukturierten Bedeutungszu-
sammenhange* determinieren ihn jedoch nicht mehr in seinem Handeln. Sie stellen fir ihn
vielmehr ,Handlungsmdglichkeiten® dar. Denn ,das Individuum muss zwar, aufgrund des
dargestellten gesellschaftlich organisierten Zusammenhangs zwischen individueller Exis-
tenzerhaltung und Beteiligung an gesamtgesellschaftlicher Produktion/Reproduktion, im
Ganzen gesehen zu seiner personalen Lebenssicherung von den in den Bedeutungen gege-
benen, gesellschaftlichen Handlungsmdglichkeiten irgendwie »Gebrauch machen<. Da hier
die Existenzsicherung nicht mehr unmittelbar von der Bedeutungsumsetzung abhangt, ist
das Individuum aber durch die jeweils konkret vorliegenden Bedeutungsbezige in seinen
Handlungen keineswegs festgelegt, es hat im Rahmen der globalen Erfordernisse der eige-
nen Lebenserhaltung hier immer auch die »Alternative« nicht oder anders zu handeln und ist
in diesem Sinne den Bedeutungen als blof3e Handlungsmdglichkeiten gegeniber >frei<“*
Diese Freiheit bedeutet aber zugleich eine Bewusstseinsleistung der Individuen, mit deren
Hilfe - entgegen einem deterministischen Reiz-Reaktions-Schema — 0.a. Bedeutungsbezlige
zunachst Uberhaupt als Handlungsméglichkeiten und nicht als Handlungszwéange erkannt
werden. Vor diesem Hintergrund kann »Verhalten< nicht mehr Uber ein deterministisches
Verhaltnis zwischen dem Individuum und den gesamtgesellschaftlichen Bedeutungen ange-
sehen werden. Verhalten ist dann vielmehr ein ,bewusstes »Verhalten-Zuc ist als solches »je
mein< Verhalten. sBewusstsein< steht immer in der >ersten Person<™“ Fur einen Menschen
ist eine Bedeutung demnach ganz bewusst lediglich eine Handlungsmadglichkeit. Mithin ware
an dieser Stelle der spezifische Aspekt des Mensch-Welt-Verhaltnisses im Holzkampschen
Sinne und die Bedeutungskategorie der Kritischen Psychologie darlegt.

2.1.5 Personale Handlungsfahigkeit und subjektive Handlungsgriinde

Eine weitere kategoriale Spezifizierung erhalt das »Psychische des Subjekts¢, die Subjektivi-
tat, Uber den Begriff der »personalen Handlungsfahigkeit<. Wie bereits oben dargelegt, ist die
individuelle Existenzsicherung gesamtgesellschaftlich vermittelt, ohne jedoch von den unmit-
telbar-kooperativen Zusammenhangen abzuhangen. Das Individuum hat also an der ,Verfi-
gung Uber den Gesamtprozess gesellschaftlicher Produktion und Reproduktion teil, ohne
dadurch in den eigenen Lebensbedingungen® von diesen determiniert zu sein. Es verfiigt
also, anders ausgedrickt, ,Uber seine eigenen Lebensbedingungen in Teilhabe an der Ver-
fligung Uber den gesellschaftlichen Prozess“@. Das Individuum muss sich existentiell zu den
gesellschaftlichen Lebensbedingungen verhalten, hat innerhalb dieses Verhaltnisses aber
einen personalen Freiraum, eine Moglichkeitsbeziehung, innerhalb der die mit den Lebens-
bedingungen verbundenen Bedeutungen es nicht determinieren, es mithin immer die Még-
lichkeit hat, nicht oder anders zu handeln (s.0.). Holzkamp charakterisiert diesen Umstand
kategorial als ,personale Handlungsfahigkeit™. Da die individuelle Existenz jedoch nicht
ohne die gesamtgesellschaftliche Vermitteltheit gedacht werden kann, erwachst daraus das
o.a. phylogenetisch fundierte Bedlrfnis oder Interesse des Individuums an der Teilhabe an
der Verfligung Uber die gesellschaftlichen Lebensbedingungen. Die >personale Handlungs-

120 Handlungen sind ,die psychischen Aktivitdten des Einzelnen bei der Erhaltung/Entwicklung seiner

individuellen Existenz unter durch >Arbeit« geschaffenen und erhaltenen gesamtgesellschaftlichen
Lebensbedingungen®. (Holzkamp 1983, a.a.0., S. 234)

2" alle Holzkamp 1983, a.a.0., S. 236.

122 Holzkamp 1983, a.a.0., S. 237.

128 Holzkamp 1983, a.a.0., S. 240, Hervorhebung durch mich, U.R.S.

2 Holzkamp 1983, a.a.0., S. 241.
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fahigkeit« stellt somit das erste menschliche Lebensbed['Jrfnisl"Lz_f‘| dar. Denn sie ist das Binde-
glied zwischen der notwendigen Teilhabe am gesellschaftlichen Prozess, somit der Verfu-
gung Uber die gesellschaftlichen Umstande und die eigenen Lebensbedingungen. Sie impli-
ziert mithin die individuellen Lebensinteressen des Subjekts, die als ,Interesse an der Erhal-
tung oder Erweiterung der eigenen Lebensqualitat” und somit als ein ,angst- und schmerz-
freies, erfllltes und inhaltsreiches Leben*<*charakterisierbar sind.

Die Einschrankung oder Stérung der >personalen Handlungsfahigkeit« bedeutet dagegen die
Unmaoglichkeit dieser Bedurfnisbefriedigung in individueller, als auch in kollektiver Auswir-
kung. Dies geht einher mit der Angst, an die gesellschaftlichen Verhaltnisse ausgeliefert zu
sein, von diesen determiniert und instrumentalisiert zu werden, somit unfrei zu sein und
dadurch schliefdlich zu einem Objekt der gesellschaftlichen Umstande zu werden. Vor dem
Hintergrund dieser ,emotionalen Befindlichkeit““~ durch die Bedrohung der >personalen
Handlungsfahigkeit« erfahrt sich das Subjekt also jeglicher Moglichkeiten der Bedurfnisbe-
friedigung sowie der damit verbundenen ,Gewinnung sinnlich-vitaler Befriedigungsmaoglich-
keiten in »menschlicher« Qualitat® beraubt und muss so eine ,Einbule an elementarer Le-
bensqualitat®™< hinnehmen. Die Ruckgewinnung der personalen Handlungsfahigkeit, somit
der Teilhabe am gesellschaftlichen Prozess sowie der subjektiven Verfligung Uber die eige-
nen Lebensumstande erhalt deshalb eine elementare Bedeutung fir das Subjekt. Sie stellt
nur die eine Seite der Motivation und als solche ,als emotionale Wertung kinftiger Situatio-
nen am MaRstab der gegenwartigen Situation den emotionalen Zukunftsbezug menschlichen
Handelns“*=dar. Die andere Seite muss hingegen auch vor dem Hintergrund einer gesicher-
ten Handlungsfahigkeit gesehen werden. Dann namlich unterliegt die Handlung einer emoti-
onalen Befindlichkeit, die auf ,Lebenserfillung/Daseinsgenuss“™ hin strukturiert und somit
auf die Erweiterung personaler Handlungsfahigkeit ausgerichtet ist.

Aus diesen Uberlegungen ergibt sich mithin die Konsequenz, dass menschliches Handeln
nicht durch aulRere Umstande determiniert sein kann. Es ist zudem auf der Grundlage der je
gegenwartigen emotionalen Befindlichkeit, im Zusammenhang mit den Angsten einer Sto-
rung der personalen Handlungsfahigkeit, verbundenen mit der Bedrohung der Teilhabe an
der Weltverfiigung bzw. der Ausrichtung hin auf Daseinsgenuss - also immer vor dem Hin-
tergrund existentieller subjektiver Bedurfnisse - subjektiv begriindet. Subjektives Handeln
ohne ein daraus resultierendes Interesse ist insofern nicht denkbar. Entsprechend werden
diese subjektiven Handlungen gemall dem Umstand des Erhalts personaler Handlungsfa-
higkeit bzw. deren Erweiterung auch fir andere als ,»begrindet/verstandlich« aufgefasst,
wie unter den gegebenen Umstanden die Handlungsgriinde aus den Interessen (den Be-
dirfnissen, dem Nutzen 0.a.) des Handelnden, wie er sie sieht, abgeleitet werden kénnen
und seine Handlungen als »gut begriindet«, d.h. »vernlnftig« bzw. »rational« erschei-

nen

125 ygl. Holzkamp 1983, a.a.0., S. 243.

126 Holzkamp, Klaus: Psychologie: Selbstverstandigung tber Handlungsbegriindungen alltaglicher
Lebensfiihrung. In: Forum Kritische Psychologie 36. Hamburg 1996a S. 57.

27 Holzkamp 1983, a.a.0., S. 245.

128 Holzkamp 1983, a.a.0., S. 247.

129 Holzkamp 1983, a.a.0., S. 263.

30 Holzkamp 1983, a.a.0., S. 246.

3" Holzkamp 1987, a.a.0., S. 26.

46



Aus dem bisher dargelegten Mensch-Welt-Verhaltnis lasst sich somit folgendes fur den
Forschungsgegenstand dieser Untersuchung, den subjektiven/idealtypischen Moglichkeits-
raum der Lernenden, bedeutsame Fazit ziehen. Menschen handeln nicht autonom, sondern
immer in gesellschaftlicher Vermitteltheit. Als Grundlage ihres Handelns dient eine gesell-
schaftliche, durch Arbeit produzierte und reproduzierte Bedeutungsstruktur in ihrer dem
Subjekt zugewandten Seite, wie sie von jedem in seiner je besonderen Weise, in Abhangig-
keit von seinen individuellen Lebensinteressen, als Handlungspramissen aufgefasst wird.
Diese Bedeutungsstruktur stellt aufgrund der individuellen Unabhangigkeit einer direkten
Bedeutungsumsetzung zur Existenzerhaltung fur die Subjekte lediglich eine Aneinanderrei-
hung von Handlungsmaéglichkeiten dar. Die Subjekte realisieren diese Bedeutungen, um ihre
personale Handlungsfahigkeit, ihre Interessen und Bedirfnisse im Zusammenhang mit der
Erhaltung der individuellen Existenz Uber die Teilhabe an den gesellschaftlichen Lebensbe-
dingungen zu erhalten bzw. wieder zu erlangen und zu erweitern. Oder mit den Worten
Holzkamps zusammengefasst: ,Das Subjekt selegiert und extrahiert aus jeweils seiner Per-
spektive am Kriterium seiner interessenfundierten Handlungsintentionen mdglichst jene
Bedeutungseinheiten als verallgemeinerte Handlungsmdglichkeiten, deren Umsetzung in
wirkliche Handlungen die Realisierung der Intentionen antizipierbar macht®< Individuen
haben deshalb immer Griinde, wenn sie handeln. Diese Griinde sind vermittelt tGber die
gesellschaftlichen Bedeutungsstrukturen, wie sie von meinem Standpunkt aus nur mir gege-
ben sind, und damit im Rickbezug auf meine Lebensinteressen zu Pramissen meiner Hand-
lung werden. Handlungsgrinde sind somit nur »je mir@gegeben, also quasi »1. Person«—,
immer in meinem Interesse und damit auch vernunftig-=.

2.1.6 Verallgemeinerte und restriktive Handlungsfahigkeit

Durch den Aufweis der Entwicklungsmoglichkeiten der Subjektivitat im Kontext von Subjekt-
beziehungen bzw. reziproker instrumenteller Verhaltnisse sowie der elementaren Bedurftig-
keit des Subjekts, personal handlungsfahig zu bleiben, ist damit der Grundstock fir ein wei-
teres Kategorienpaar, das der verallgemeinerten/restriktiven Handlungsféhigkeit, gelegt.
Dieses ist fur die hier vorliegende Arbeit insofern bedeutsam, als es die Art und Weise auf-
weist, wie gesellschaftlich vermittelte Bedeutungsstrukturen zu Pramissen fir das Handeln
der Subjekte werden. Es handelt sich bei diesem Kategorienpaar also wiederum um eine flr
den subjektiven/idealtypischen Mdglichkeitsraum bedeutende Pramisse. Auf der Basis der
verallgemeinerten/restriktiven Handlungsféhigkeit wird in Bezug auf das Lernhandeln der
Lernenden nicht nur deutlich, warum sie lernen. Es wird auch deutlich, ob ihr Lernhandeln
auf eine Erweiterung ihrer Handlungsfahigkeit abzielt oder aber auf einen Erhalt derselben in
Abwehr ihrer Bedrohung. Damit wird der Forschungsgegenstand kategorial noch weiter
ausdifferenziert. Gerade diese differenzierte kategoriale Fundierung des Forschungsgegens-
tandes gewahrleistet aber, dass auch der darauf aufbauende Forschungsprozess die Sub-
jektivitat der Lernenden in ihrer gesamten Differenziertheit zur Geltung bringt.

Wie bereits herausgearbeitet, richten die Individuen innerhalb von »Subjektbeziehungen« ihr
Handeln an den gesellschaftlichen Allgemeinzielen aus, um so eine kollektive Verfigungs-
erweiterung Uber ihre eigenen Lebensumstande zu erreichen und somit dem Bedurfnis nach
ysubjektiver Lebenserfillung« nachzukommen. Diese Verfligungserweiterung stellt somit eine

32 Holzkamp 19964, a.a.0., S. 81.
133 ygl. Holzkamp, 1987, a.a.0., S. 30.
3% vgl. Holzkamp 1995, a.a.0., S. 25.
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Erweiterung der personalen Handlungsmdglichkeiten durch die Erweiterung »gesellschaftli-
cher Subjektivitat« dar, weshalb Holzkamp diesen Umstand auch als ,verallgemeinerte Hand-
lungsfahigkeit” bezeichnet. Im Gegensatz hierzu wurde herausgestellt, inwieweit die perso-
nale Handlungsfahigkeit im Hinblick auf eine Verfigungserweiterung in instrumentellen Be-
ziehungen zurlickgedrangt wird. Einem Kind bleibt in einem autoritédren, vor allem auf die
Bedirfnisse der Eltern hin ausgerichteten, restringierenden Erziehungsverhéltnis in Abwehr
der Bedrohung seiner personalen Handlungsfahigkeit nur die Alternative, sich in angepasster
Weise in diesem Abhangigkeitsverhaltnis einzurichten. Es muss deshalb seine eigenen
langfristigen Lebensinteressen und Entfaltungsmdglichkeiten seiner Subjektivitat zu Gunsten
kurzfristiger Bedurfnisbefriedigung und Konfliktvermeidung verraten. Nur so kann es seine,
wenn auch restringierte und damit nach Holzkamp ,restriktive Handlungsfé\higkeit“E*| erhal-
ten. Damit ist dieses Sich-Einrichten in ein Verhaltnis, in dem die personale Handlungsfahig-
keit permanent durch machtigere Interessen bedroht wird, fir das Kind nicht nur funktional.
Dieses Verhaltnis wird durch die ,Unmittelbarkeitsverhaftetheit* der kindlichen Wahrnehmung
der eigenen Lebenslage vielmehr so gedeutet, ,als ob sie die ganze Wirklichkeit sei“, so zu
einer ,Kindheits-Fixierung“ = wird, die nur Gber die Auseinandersetzung in ,»begreifender«
Wirklichkeitsdurchdringung“ mit den eigenen Kindheitserfahrungen Uberwunden werden
kann und somit die Alternative verallgemeinerter Handlungsfahigkeit erst bewusst werden
|asst.

,Die »restriktive« Alternative der Handlungsfahigkeit wiirde also so gesehen in dem Sinne
durch die Kindheits-Fixierung beglnstigt, dass hier kindliche Erfahrungs-, Beziehungs- und
Verfligungsformen Uber den biographischen Abschnitt ihrer subjektiven Entwicklungsnot-
wendigkeit hinaus, also quasi au3erhalb der Bedingungen ihres primar funktionalen Anwen-
dungsbereiches, beibehalten werden, ohne dass die Abwesenheit der »Pramissen¢, unter
denen diese Erfahrungsweisen in der Kindheit subjektiv begrindet/funktional waren, dabei
bewusst werden. Der Umstand, dass der Erwachsene mit seiner ,»restriktiven< Unmittelbar-
keitsverhaftetheit nicht »als Kind¢, sondern lediglich in gewissem Sinne »wie ein Kind< han-
delt, ware so nicht reflektierbar und die restriktiv-deutende Welt- und Selbstsicht gewonne so
an Glatte und Festigkeit selbstverstandlicher Funktionalitat.“*~ Vor diesem Hintergrund ist
nun auch deutlich geworden, dass ein Bedurfnis nach »>Anerkennung< nur im Zusammenhang
mit restriktiver Handlungsfahigkeit, also im Zuge reziproker Instrumentalverhaltnisse, ver-
stehbar wird. Unter den Voraussetzungen »verallgemeinerter Handlungsfahigkeit« hingegen
erfahrt sich das Subjekt immer schon als Teil der Gesellschaft und bedarf aus diesem Grund
erst gar nicht mehr der Anerkennung durch andere. Das Streben nach Anerkennung erhalt
auf der Grundlage der Holzkampschen Kategorialanalyse der menschlichen Subjektivitat
deshalb die Bedeutung der >permanenten Bestrebung nach Teilhabe der Subjekte am ge-
sellschaftlichen Prozess bzw. deren Wiedererlangung« unter den Vorzeichen des Verlustes
bzw. der Restriktion phanomenologisch fundierter Gesellschaftlichkeit der Individuen.

138 Holzkamp, Klaus: Worauf bezieht sich das Begriffspaar »restriktive/verallgemeinerte Handlungsfa-

higkeit«? In: Forum Kritische Psychologie. Berlin 1990, S. 35.
1% Holzkamp 1985, a.a.0., S. 500.
37 Holzkamp 1985, a.a.0., S. 501.
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2.2 Die lerntheoretischen Kategorien der Untersuchung

Wie bereits erlautert, stellt die personale Handlungsfahigkeit eine Kernkategorie der Holz-
kampschen Kategorialanalyse menschlicher Subjektivitat dar. Eine Erweiterung derselben
bzw. die Abwehr ihrer Bedrohung erfolgt dabei immer vermittelt iber Handeln. Handeln ist
vor dem Hintergrund der individuellen Lebensinteressen in Form der Erweiterung oder des
Erhalts der eigenen Lebensqualitat subjektiv begriindet. Die Art und Weise der Handlungen
unterscheidet sich dabei aber. Eine Art des Handelns, die Holzkamp sehr ausfihrlich katego-
rial aufgeschlisselt hat, stellt dabei das »Lernen« dar. Lernen ist somit eine Moglichkeit zur
Erweiterung oder zum Erhalt bzw. zur Riickgewinnung der eigenen Lebensqualitat und Welt-
verfugung und damit auch der personalen Handlungsfahigkeit. Es kann jedoch auch, wie im
Folgenden noch weiter auszufiihren ist, als ,méglicher Zugang des Lernsubjekts zur sach-
lich-sozialen Welt gesellschaftlicher Bedeutungszusammenhange“™ definiert werden.

Die Lerntheorie Holzkamps nimmt im Zusammenhang mit der hier vorliegenden Untersu-
chung eine ebenso bedeutungsvolle Rolle ein, wie die bisher herausgearbeiteten Kategorien
der Kritischen Psychologie. Als Teil der Heuristik wird mit ihrer Hilfe die Differenziertheit der
Bedeutungsstrukturen, die als Handlungspramissen den je subjektiven Mdglichkeitsraum der
Lernenden konstituieren, im Hinblick auf die verschiedenen Lernbegriindungsmadglichkeiten
herausgestellt. Dies ist insofern wichtig, als Lernen gerade nicht auf ein ftriviales Reiz-
Reaktions-Schema reduziert wird. Lernen im Sinne Holzkamps ist vielmehr eine Handlung,
die auf die Teilhabe am gesellschaftlichen Prozess und damit die Verfligung Uber die eige-
nen Lebensumstande zielt. Als Handlung ist Lernen begrindet. Diese Begriindung wiederum
ist Uber den subjektiven/idealtypischen Mdglichkeitsraum der Lernenden rekonstruierbar.
Voraussetzung hierzu ist jedoch, dass die diesen Moglichkeitsraum in Bezug auf Lernen
konstituierenden Kategorien im Forschungsprozess auch Berticksichtigung finden. Um dies
zu gewabhrleisten, werden sie im Folgenden nochmals ausfihrlich dargestellt.

2.2.1 Handlungsproblematik und Lernproblematik

Nachdem >Lernen< soeben als subjektiv begriindete Handlungsoption zur Erweiterung/zum
Erhalt/zur Rickgewinnung der personalen Handlungsfahigkeit eingefihrt wurde, missen
auch die moglichen, in der Subjektivitat begriindeten Voraussetzungen herausgearbeitet
werden, unter denen Lernen als Handlung vollzogen wird. Holzkamp unterscheidet mehrere
Arten des Lernens. Als Kriterium dieser Unterscheidung wahlt er dabei, ob Lernen auf die
Uberwindung einer Handlungsproblematik zielt, oder aber fiir das Subjekt unproblematisch
ist@ Zu den flir das Subjekt im Hinblick auf sein Handeln unproblematischen Arten des
Lernens zahlt er dabei das ,inzidentelle Lernen™" oder ,Mitlernen“*, welches bei fast jeder
Handlung stattfindet. Ist also im Folgenden von >Lernen< die Rede, so ist immer das mit der
Uberwindung einer Handlungsproblematik verbundene Lernen gemeint.

Lernen wird insofern als Handlung spezifiziert, als die Lésung einer Handlungsproblematik
nicht im jeweiligen Handlungsablauf, z.B. durch bloRes Mitlernen mdglich ist, sondern die
Ursachen fur die Handlungsproblematik sozusagen in einer Zwischenphase aufgehoben

138 ygl. Holzkamp 1995, a.a.0., S. 181.

139 ygl. Holzkamp 1995, a.a.0., S. 183.

% Holzkamp 1995, a.a.0., S. 182.

1 Mitlernen begleitet (..) mehr oder weniger jeden Handlungsvollzug und ist demnach auch bei der
Bewaltigung jeder Handlungsproblematik auf die eine oder andere Weise involviert* (Holzkamp
1995, S. 183).
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werden. In diesem Fall wird die Handlungsproblematik durch das Einschieben einer Zwi-
schenphase in den Handlungsablauf zu einer Lernproblematik. D.h., das Subjekt gliedert hier
eine Lernhandlung aus und baut somit in den Handlungsablauf eine ,Lernschleife”_ein, ,um
im primaren Handlungsverlauf nicht Gberwindbaren Schwierigkeiten beizukommen*™<

Aus diesen Voraussetzungen ergibt sich erst die Besonderheit der Holzkamp’schen Lernthe-
orie. Intendiertes Lernen findet als Handlung immer vor dem Hintergrund einer bestimmten
subjektiven ,,Haltung‘ statt, mittels der ich mir als Subjekt bewusst vornehme, aufgrund
einer im bloRen Handlungsverlauf nicht zu Uberwindenden Handlungsproblematik etwas
anders zu machen als vorher, da es ja deshalb nicht weitergeht. Ich muss mich demnach
zunachst von der Intention meiner urspringlichen Handlung I6sen, Distanz zu dieser gewin-
nen und versuchen, meine Situation soweit zu Uberdenken, bis ich Anhaltspunkte daflr
finde, wo die Schwierigkeiten entstanden sind und wie ich diese durch Lernen Uberwinden
kann. Auf diese Weise tbernehme ich meine Handlungsproblematik bewusst als Lernprob-
lematik. Mein Lernhandeln ist somit aus einer subjektiven Handlungsproblematik heraus
begrindet. Deshalb kommt Lernen nicht schon zustande, wenn an mich als Subjekt von
dritter Seite irgendwelche Lernanforderungen gestellt werden. Ich muss diese vielmehr be-
wusst als Lernproblematik Gbernehmen und deshalb auch einsehen, wo es in dieser Situati-
on etwas zu lernen gibt.

2.2.2 Expansive und defensive Lernbegriindungen — Widerstandiges Lernen

Wie bereits herausgestellt handelt ein Individuum nicht ohne subjektive Griinde zu haben.
Dies gilt auch fir sein Lernhandeln. Wie eine Lernproblematik aus einer Handlungsproble-
matik hervorgeht, wurde bereits erlautert. Es soll deshalb an dieser Stelle nochmals in Erin-
nerung gerufen werden, dass Handlungsproblematiken immer vor dem Hintergrund einer
Handlung entstehen, die subjektiv aus den eigenen Lebensinteressen heraus begrindet und
somit mit einer ,emotional-motivationalen Qualitat von Handlungsgrinden® verbunden sind.
Dies qilt gleichbedeutend fir das Lernhandeln, welches aus einer Lernproblematik resultiert.
Erst diese ,spezifische Erlebnisqualitdt des primaren Handlungszusammenhangs®, die sich
aus der Behinderung der Handlungsrealisierung ergibt und somit meine Lebensqualitat
insofern beeintrachtigt, als ich einen ,irgendwie gearteten Geflihlszustand des Ungeniigens,
der »Frustration«, der Beunruhigung, Angst 0.4. als emotionale »Komplexqualitat« der
unaufgeklarten Pramissenlage hinsichtlich der Griinde und der Uberwindungsmaéglichkeiten
der Handlungsbehinderung“ erfahre, fihrt zu einer bewussten Auseinandersetzung mit der
moglichen Handlungsbeeintrachtigung, mithin zu einer ,Pramissenklarung“. Dabei muss
durch eine bestimmte emotionale Wertung deutlich werden, dass diese Handlungsproblema-
tik sowie die daraus resultierende ,spezielle Qualitdt des Ungenigens™== nur durch eine
Lernhandlung aufhebbar ist und diese somit zu einer echten Lernproblematik wird, die alle
anderen Begrindungsmaoglichkeiten als Ursache des emotionalen Unbehagens in den Hin-
tergrund drangt.

Lernen und damit verbunden die Ausgliederung einer Lernproblematik erfolgt also immer im
Zusammenhang mit meinen subjektiven Lebensinteressen, mithin der ,subjektiven Notwen-
digkeit, Verfigung Uber individuell relevante gesellschaftliche Lebensbedingungen zu gewin-

%2 ders. 1995, a.a.0., S. 183.
%3 ders. 1995, a.a.0., S. 184.
144 alle ders. 1995, a.a.0., S. 214.
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nen bzw. zu bewahren® fasl und vor dem Hintergrund einer besonderen emotional-
motivationalen Qualitat, aufgrund der die Restriktion dieser Notwendigkeit subjektiv begrin-
det nur durch Lernen Uberwunden werden kann. Anders ausgedriickt hangt mein inhaltliches
Interesse am Lernvollzug mit der Erweiterung meiner Handlungsfahigkeit ,in Teilhabe an
gesellschaftlicher Bedingungsverfigung, Erhéhung subjektiver Lebensqualitat/Gewinnung
der Weltverfigung® ** bzw. mit der Abwehr ihrer Bedrohung und damit dem Erhalt meiner
Handlungsfahigkeit zusammen.

Aus dem oben Dargelegten ergibt sich damit ein Spannungsfeld zwischen echter Motivation
und (verinnerlicht-motivationsférmigem) Zwang“. Auf der einen Seite werden meine Lern-
bemuihungen motiviert durch die Erweiterung oder Erhéhung meiner Verfiigung tber meine
Lebensbedingungen. Auf der anderen Seite geht es mir darum, durch mein Lernhandeln die
Bedrohung meiner Lebensqualitdt in Erwartung von Sanktionen durch Machtinstanzen,
denen ich mich aus verschiedenen Griinden unterwerfe, zu vermeiden. Daraus ergeben sich
zwei unterschiedlich begriindete Arten zu lernen. Insofern mein Lernhandeln auf die Erweite-
rung meiner Weltverfligung zielt, ist es expansiv begrindet. Lerne ich jedoch um eine Be-
eintrachtigung meiner Weltverfigung abzuwenden, wenn mir aufgrund von an mich gesetz-
ten Lernanforderungen bei Nichterfullung Sanktionen drohen - bin ich also gezwungen etwas
zu lernen - so ist mein Lernhandeln rein defensiv begriindet und somit ,defensiver Natur®=.

Auf der Grundlage des bisher Erarbeiteten erhélt das Verhaltnis von Handlungs- und Lern-
problematiken damit eine neue Qualitat. Wahrend beim expansiv begriindeten Lernen aus
der Handlungsproblematik eine Lernproblematik ausgegliedert wird, die sich an der Erweite-
rung der subjektiven Lebensqualitat durch die Moéglichkeit einer ,Erweiterung/Vertiefung des
Weltaufschlusses® orientiert, zielt das defensiv begriindete Lernhandeln in erster Linie darauf
.,den drohenden Verlust der_gegebenen Verfigung/Lebensqualitdt durch Machtinstanzen
mittels Lernen abzuwenden“™% Beim defensiven Lernen steht nicht die Uberwindung einer
Lernproblematik im Vordergrund, sondern die Uberwindung der durch Dritte gesetzten Lern-
anforderungen, welche fir das Subjekt lediglich eine primare Handlungsproblematik darstel-
len. Lernen erfolgt hier also lediglich vor dem Hintergrund einer reinen ,Bewaltigungshal-
tung®, um dem drohenden Verlust an Lebensqualitat, verbunden mit den erwartbaren Sankti-
onen bei Nichterflllung der Lernanforderungen, zu entgehen. Verbunden mit einer solchen
Bewaltigungshaltung, z.B. dem blofRen Lernen flr eine Prifung, ist auch die Option, Prifun-
gen ohne Lernen zu bewaltigen, um dadurch den Nachweis fur die Erfullung der gestellten
Lernanforderungen zu erbringen. »Spickzettelc, Abschreiben oder einfaches Sich-Vorsagen-
Lassen flihren mitunter - und dies ist vielen Subjekten aus deren schulischer Lernbiographie
sicherlich in Erinnerung - auch zum Erfolg, namlich zur Abwehr der Bedrohung meiner per-
sonalen Handlungsfahigkeit. Es geht also vor allem innerhalb institutioneller Lernverhaltnis-
se, in denen der Lernerfolg Uber Prufungen ermittelt wird, im Prinzip lediglich um die ,Abre-
chenbarkeit des Lernerfolges bei den jeweiligen Kontrollinstanzen®. Der darauf zentrierte
Lernprozess muss damit ,notwendig auf vielfaltige Weise in sich zurickgenommen, gebro-
chen, unengagiert vollzogen werden, dabei wird die Zuwendung zum Lerngegenstand durch

%% ders. 1995, a.a.0., S. 189.
%6 ders. 1987, a.a.0., S. 16.

7 ders. 1995, a.a.0., S. 190.
8 ders. 1995, a.a.0., S. 191.
%9 ders. 1995, a.a.0., S. 192.

51



Zweifel darliber, wieweit das jeweils Gelernte zur Situationsbewaltigung tberhaupt »notig«,
d.h. gefordert ist, zersetzt‘. Der Lerner erfahrt ein solches Lernverhaltnis als Ambivalenz
zwischen dem »Lernen-Missen< sowie dem damit verbundenen Zwang durch das herr-
schende Interesse und dem inneren Widerstand gegen das Lernen, begriindet durch das
Interesse an der Erweiterung oder Bewahrung subjektiver Lebensqualitat, der jedoch ver-
drangt wird. Diese Art des Lernens kann mithin nur als widerstandiges Lernen bezeichnet,
muss als solches jedoch nicht notwendig auch bewusst erfahren werden. Solange ich mich
als Lerner diesem Zwang aus einer defensiven Position heraus in ,abwehrender und reali-
tatsverleugnender Weise“ lediglich hingebe, bleibt mein Lernen eben bloR widerstandig. Erst
die bewusste Auseinandersetzung mit diesen Zwangen, die mich erkennen lassen, dass ich
hier eben nur defensiv lernen kann, erméglicht es mir, mich entweder dem Lernen tatsach-
lich zu verweigern, — dann habe ich namlich gute Grinde dafiir - oder aber mittels eines
qualitativen Lernsprungs die zwanghafte Restriktion meines Lernhandelns zum Lerngegen-
stand zu machen. Ich wirde damit von einer defensiven auf eine expansive Lernbegriindung
Ubergehen, indem ich einen Konflikt mit den meine Verfélung/Lebensqualltat bedrohenden
Machtinstanzen bzw. deren strukturellen Abkémmlingen* austrag

2.2.3 Lerngegenstinde — Flachheit und Tiefe

Die Bedeutung von »>Lernen< wurde bisher vor allem von seinem Handlungscharakter her
kategorial aufgeschlossen und hierbei insbesondere das Verhaltnis zwischen Handlungs-
und daraus unter bestimmten Umsténden resultierenden Lernproblematiken in Betracht
gezogen. Worauf diese Lernproblematik hingegen griindet, also welche Charakteristik dem
sLerngegenstand« zukommt, wurde bisher noch nicht geklart. Der Lerngegenstand wird erst
vor dem Hintergrund einer ausgegliederten Lernproblematik relevant. Mithin kann dieser nur
im Kontext expansiv begrundeten Lernens sinnvoll diskutiert werden.

Als potentiellen Lerngegenstand kdnnen wir im Grunde_alle ,Bedeutungen in ihren verschie-
denen strukturellen Gliederungen und Verflechtungen“@ betrachten, wie sie sich dem Sub-
jekt, also mir, als objektive Welt von zu realisierenden verallgemeinerten Handlungsmoglich-
keiten darstellen und zum Teil auch handlungsrestringierend entgegenstellen. Im Unter-
schied zu den bisher aufgeschlisselten Handlungsgriinden, welche >Lernen< an Ziele binden
- verbunden mit Interessen und Bedurfnissen - und somit vom Subjekt selbst gesetzt werden
koénnen, stellen Lerngegenstidnde also etwas dar, ,das dem Individuum auf der Weltseite
gegeniber steht, dessen AufschlieBung sich das Lernsubjekt zum Ziel machen kann, die
aber nicht mit dem Ziel zusammenfallen“= Dabei diurfen die Bedeutungen als potentielle
Lerngegenstande nicht als unabhangig von ihrer Erfahrbarkeit durch die Individuen betrach-
tet werden. Ohne ihre Erfahrbarkeit waren sie als Lerngegenstand sinnlos, weil gerade diese
den Lerngegenstand ausmacht. AufschlieRen kann ich einen in verallgemeinerter Art von
Menschen geschaffenen Bedeutungszusammenhang, also einen Lerngegenstand nur, wenn
ich noch nicht alles Uber ihn erfahren habe. Habe ich also aus einer Handlungsrestriktion
aufgrund meiner emotional-motivationalen Qualitat begrindetermalien eine Handlungs- in
eine Lernproblematik Ubergeflihrt, muss ich zunachst analysieren, wo es flir mich etwas zu

%0 alle ders. 1995, a.a.0., S. 193.
*" Die Pramissen fiir einen solchen qualitativen Lernsprung hat Ludwig in seiner Untersuchung am
152FaII von Frau Claus herausgearbeitet (vgl. ders. 2000).
ders. 1995, a.a.0O., S.207.
' ders. 1995, a.a.0., S. 208.
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lernen gibt. Ich muss also einen Lerngegenstand ausgliedern, indem ich die fur meine Hand-
lungsrestriktion verantwortlichen, objektiven Bedeutungszusammenhange zunachst greifbar
mache. Diesen Lerngegenstand gilt es dann inhaltlich aufzuschlieRen. Ich muss ihn dazu in
seinen Bedeutungszusammenhangen tiefer durchdringen bis mir klar wird, in welcher Art und
Weise ich hier behindert werde. Wahrend der Lerngegenstand fir mich anfangs noch eine
gewisse Flachheit aufweist, erhalt er durch mein Lernhandeln eine zunehmende Tiefe. Die-
ser Prozess lasst sich nach Holzkamp charakterisieren als ,Durchdringung der Unmittelbar-
keitsverhaftetheit der Erfahrung in Richtung auf die Erfassung immer vermittelterer gesell-
schaftlicher Bedeutungsstrukturen®. Mein Weltzugang wird durch diesen ,inhaltlichen Welt-
aufschluss“E immer tiefer. Auf diese Weise erhalte ich also immer mehr Einblicke in die
objektiven Bedeutungszusammenhange und verstehe, >was hier mit mir gespielt wird¢, was
die Grinde fir die Beeintrachtigung meiner Verfligung/Lebensqualitat sind. Die Aufschlie-
Rung der potentiellen Lerngegenstande erfolgt dabei im Gbrigen nicht unabhangig von frihe-
ren Handlungen, in denen bereits gegenstandliche Bedeutungen realisiert wurden. Der aktu-
elle Lerngegenstand und somit die aufzuschlieRende Bedeutungseinheit muss deshalb
notwendigerweise immer in einen Zusammenhang mit den bereits vorgelernten Bedeutungs-
zusammenhangen gebracht werden. Es wird also mit jedem bestimmten ,intendierten Lern-
vollzug prinzipiell kein von Grund auf neuer Zugang zum Lerngegenstand gefunden, sondern
der — intentional oder beildufig — schon vorgelernte Zugang lediglich erweitert, vertieft
etc.”

Vor dem Hintergrund lediglich defensiver Lerngrinde erweist sich die mogliche Tiefe des
Lerngegenstandes hingegen als wenig relevant. Wenn es dem Subjekt nur darum geht, eine
primare Handlungsproblematik, namlich die Bedrohung seiner Verfligung/Lebensqualitat
abzuwenden, wird es in Bezug auf die potentiellen Lerngegenstande diese blof3 insoweit
realisieren, als es zur Vermeidung der Bedrohung unabdingbar ist. Die Tiefendimension des
Lerngegenstands, die ,in ihm enthaltenen allgemeineren Bedeutungsstrukturen® werden
dadurch nicht zuganglich. Defensives Lernen »verweilt hier lediglich an der Oberflache<. Uber
defensiv begrindetes Lernen nahert sich das Subjekt somit widerstandig oder einseitig und
beschrankt einem Lerngegenstand, indem es diesen z.B. gerade soweit in seiner Tiefen-
struktur erfasst, wie es zum Bestehen einer Priifung notwendige Voraussetzung ist. Die
Méoglichkeit durch lernenden Weltaufschluss und somit expansiv begriindetes Lernen die
eigene Lebensqualitat zu steigern, indem einem Bedeutungszusammenhange klar werden,
die in dieser Form bisher noch nicht so betrachtet wurden, weil es einem gelingt, tiefer in die
Bedeutungsstruktur der ausgegliederten Lerngegenstande einzudringen, bleibt bei der ledig-
lich aus einer Bedrohungsabwehr heraus begriindeten Art des (defensiven) Lernens damit
zunachst ungenutzt. In einem solchen Kontext bzw. unter einer derartigen Pramissenlage hat
das Subjekt gerade keine Griinde, sich mit den Machtinstanzen auseinanderzusetzen, die es
in seinen Lernmdglichkeiten einschranken. Erst vor dem Hintergrund einer emotionalen
Befindlichkeit, wie sie sich aus einer in einem restriktiven Kontext typischerweise sich erge-
benden Handlungsbeschrankung sowie der damit verbundenen Beschrankung oder Reduk-
tion von Lebensqualitdt heraus ergeben kann und es zur Auseinandersetzung mit der eige-
nen Pramissenlage im Hinblick auf die dahinter liegenden, es in seiner Lebensqualitat be-
schrankenden Machtinstanzen motivieren, erhélt das Lernhandeln eine andere Qualitat.

% ders. 1995, a.a.0., S. 221.
1% ders. 1995, a.a.0., S. 209.
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Durch die bewusste Auseinandersetzung mit den sein Lernhandeln beschrankenden Macht-
strukturen kann das Subjekt seine Einschrankungen thematisieren, um sich von diesen zu
distanzieren und auf diese Weise seine Verfligung Uber die gesellschaftliche Teilhabe am
Lebensprozess zu erweitern. Der Ubergang von defensiv begriindetem Lernen zu expansiv
begriindetem erfolgt also nur vermittelt iber die als Lerngegenstand ausgegliederte eigene
Verflochtenheit/Abhangigkeit in/ von gesellschaftlichen Machtkonstellationen/Widerspruchs-
verhaltnissen™ bzw. Uber die Selbstvergewisserung Uber die Griinde flr die eigenen Lern-
widerstande.

Wie tief ein Subjekt in einen Lerngegenstand strukturell eindringen kann, hangt damit von
mehreren Faktoren ab. Der Lerngegenstand darf auf der einen Seite an sich nicht schon zu
tief durchdrungen sein bzw. muss zunachst die nétige Tiefe aufweisen. Auf der anderen
Seite hangt die Art und Weise, wie ein Eindringen in einen Lerngegenstand méglich wird,
auch von der subjektiven Befindlichkeit ab, aus der heraus Lernen expansiv oder defensiv
begriindet ist.

2.2.4 Korperliche Situiertheit

Die Mdglichkeiten/Behinderungen der ,Eindringtiefe” in einen Lerngegenstand sind damit
jedoch noch nicht erschépfend dargestellt. Eine mdglichst umfassende Darstellung, inwieweit
Lernen dem Subjekt mdglich ist bzw. behindert wird, wird erst dann moglich, wenn man eine
weitere kategoriale Aufschliisselung des Lernhandelns in diese Uberlegungen einbezieht.
Hierzu wird im Besonderen auf die beiden Kategorien der »koérperlichen Situiertheit« und der
»npersonalen Situiertheit« eingegangen.

Wie oben bereits herausgearbeitet, missen meine subjektiven Handlungsgriinde immer im
Zusammenhang mit meinen individuell differenzierten Pramissen/ Infrastrukturen gesehen
werden, wie ich sie von meinem Standpunkt, der nur mir gegeben ist, aus den gesellschaftli-
chen Bedeutungskonstellationen ausgliedere. Dies hangt vor allem damit zusammen, dass
ich auf einen Kdrper angewiesen bin, der nicht zur selben Zeit Uberall sein kann, sondern
konkret an einen ,raumzeitlichen Standort“, damit eine Perspektive gebunden ist und mich
dadurch auf meine Lebenswelt in ihrer je besonderen Bedeutungshaftigkeit ausrichtet, » kor-

% Die Zielrealisierung meiner Handlungen/Lernhandlungen ist immer vor dem Hintergrund der Erwei-

terung oder zumindest der Bewahrung meiner Lebensqualitat zu sehen. Dies hangt jedoch davon
ab, wie ich aufgrund meiner Erfassung der gesellschaftlichen Umstande und Zusammenhange die-
se als positiv oder negativ hinsichtlich meiner Lebensqualitat erfahre. Erfahre ich diese als positiv,
bedeutet dies nicht zugleich, dass sie tatsachlich positiv sind. Ich nehme sie eben aufgrund meiner
subjektiven Erfahrungen meiner Moglichkeiten im Rahmen der gesellschaftlichen Umstande und
Bedeutungskonstellationen, wie sie je mir aufgrund meiner Beschrankung meiner Lebensperspekti-
ve gegeben sind, als positiv wahr. Dabei kann es passieren, dass ich aufgrund dieser Zusammen-
hénge unter Umstanden sogar motiviert, wenn auch nicht bewusst — niemand kann bewusst gegen
seine eigenen Lebensinteressen, wie er sie wahrnimmt, verstoRen (vgl. Holzkamp, 1996a,a.a.0., S.
56) - gegen meine eigenen Interessen handle (vgl. Holzkamp 1985, a.a.0., S. 321), wie es z.B. in
defensiv begriindetem Lernen der Fall ist. Hier hatte ich die Mdglichkeit zum lernenden Weltauf-
schluss. Dieser bleibt mir jedoch aufgrund meiner Widerstédnde unzugénglich. Erst Uber eine Hand-
lungsproblematik in Form einer Lernproblematik und damit die expansiv begriindete (lernende) Aus-
einandersetzung mit einem ausgegliederten Lerngegenstand wird es mir mdglich, in diesen Lernge-
genstand so einzudringen, dass mir die tatsachlich negativen gesellschaftlichen oder institutionellen
Umstande flir meine Lebensqualitat zu einem bestimmten Grad bewusst werden, ich diese verste-
he. Vor diesem Hintergrund kann ich mich mit diesen auseinander setzen und sie hinsichtlich mei-
nes Interesses an der Bewahrung oder Erweiterung meiner Lebensqualitat zu Uberwinden suchen.
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perlich situiert«. Mit der ,kérperlichen Eingebundenheit meiner Situiertheit und der daraus
resultierenden subjektiven Perspektive ist vor diesem Hintergrund ,die allseitige Undurch-
dringlichkeit der stofflichen Realitat™~ verbunden. Diese setzt mir in meinen Verfligungs-
mdglichkeiten Schranken und stellt sich als widerstandig dar, da ich sie aufgrund meiner
korperlichen Situiertheit nie voll erfassen kann und sie in ihrem Bedeutungsgehalt immer
vielfaltiger und damit anders ist, als ich sie erfahren kann. Gerade deshalb stof3e ich auf
Handlungsrestriktionen, aus denen ich vermittelt Gber eine ausgegliederte Lernproblematik
erst einen Lerngegenstand definieren und in seiner bedeutungsmaRigen Tiefe durchdringen
kann (s.o.).

Neben dieser perspektivischen Eingegrenztheit durch die kérperliche Situiertheit muss je-
doch auch die koérperliche Eingebundenheit meiner ,mentalen Handlungen® in Betracht ge-
zogen werden. Wenn z.B. meine Muidigkeit oder einfach eine vielseitig (emotional-
motivational) begrindete Widerstandigkeit jenseits meiner Verfugung meine Gedanken
sowie die Moglichkeiten meiner Fassungskraft behindern. Meine Lernhandlungen werden
somit durch die kdrperliche Situiertheit in der physischen Verfligbarkeit Gber gesellschaftliche
Bedeutungskonstellationen begrenzt und darliber hinaus mental behindert. Selbst wenn ich
wollte, kann ich nicht unbegrenzt oder entgegen meiner unbewussten Lernwiderstande
lernen. Neben der moglichen Tiefe meiner Lernproblematiken spielt dieser Gesichtspunkt
eine gleichbedeutende Rolle, wenn es darum geht eine Lernproblematik zu Uberwinden,
indem ich deren Eigenart lernend durchdringe.

In Bezug zu meinem Lernhandeln bedeutet dies, dass meine kérperliche Situiertheit und
damit verbunden die aufgrund meiner ,Korperlichkeit gegebenen Verfligungsgrenzen, Be-
hinderungen, Widerstandigkeiten, Undurchschaubarkeiten™= zu den Pramissen meines
Lernhandelns gehdren, die ich berlcksichtigen und zur Not wiederum lernend aufschlie3en
muss, wenn ich meine Verfligung/Lebensqualitat durch Lernen erweitern will. Ich muss also
versuchen meine eigenen Widerstande zu durchdringen, indem ich mir Uber meine einge-
schrankte Perspektive sowie die damit verbundene Behinderung der Mdglichkeit eines gene-
rellen und vollstandigen Weltaufschlusses sowie der damit verbundenen Einsicht in meine
durch fremde Machtinteressen restringierte Lernhandlungsfahigkeit Klarheit verschaffe. Um
Lernproblematiken aufschlieRen zu kénnen reicht es deshalb nicht aus, lediglich die dem
Lerngegenstand inharenten Dimensionen sowie die damit einher gehenden Verlaufsformen
meiner Lernhandlungen zu durchdringen. Ich muss auch die damit verbundene dem Lernge-
genstand selbst inharente korperliche Widerstandigkeit gegen die Umsetzung meiner Lern-
ziele verstehen, um sie so Uberwinden zu kénnen. In Bezug auf den subjektiven Méglich-
keitsraum der Lernenden bedeutet diese kdrperliche Situiertheit demnach, dass meine Hand-
lungs- und Lernmaoglichkeiten nicht unendlich sind, sondern auf einen mehr oder weniger
engen »Mdglichkeitsraum« beschrankt sind.

2.2.5 Personale Situiertheit und subjektiver Moglichkeitsraum

Eine Analyse der Lernbegrindungen von Subjekten ware jedoch unvollstandig, wirde sie
lediglich von der Bedeutungsstruktur der Lerngegenstande sowie der raumzeitlich-
korperlichen Begrenzungen und subjektiven Widerstandigkeiten gegen von anderen vorge-

"Talle ders., 1995, S. 254.
%8 ders. 1995, a.a.0., S.257.
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gebene Lernanforderungen, wie ich sie durch meine korperliche Situiertheit erfahre, ausge-
hen. Die Widerstande, Behinderungen und Undurchschaubarkeiten, wie sie aufgrund meiner
Korperlichkeit sowie der dadurch gegebenen Mdaglichkeitseinschrankungen zu Pramissen
meiner Lernhandlungen werden, resultieren, wie oben dargelegt, aus meinem Standpunkt
zur Welt, zu den gesellschaftlich-sozialen Beziigen, zu den potentiellen Lerngegenstanden
etc. Es mussen demnach dartber hinaus die ,umfassenden gesellschaftlich-sozialen Bedeu-
tungszusammenhange vom sinnlich-konkreten Subjektstandpunkt in der Art, wie sie je mir
als meine Befindlichkeit gegeben sind“** wie ich sie vermittelt durch meine ,phdnomenale
Biographie™~in meiner rickwarts- und vorwartsgerichteten Perspektive als Ausschnitt mei-
ner Realbiographie erfahre, berlcksichtigt werden. Neben meiner kérperlichen Situiertheit
werden im Hinblick auf meine Lernbegriindungen auch meine Erfahrungen mit allen friiheren
und zukilnftigen Situationen sowie den damit verbundenen Méglichkeiten und Restriktionen
fur meine Handlungsfahigkeit bedeutsam. ,Demgemal ist also der Standort, von dem aus
ich mich zur Welt und zu mir selbst situiere, Uber die raumzeitliche Bestimmtheit hinaus
Inbegriff dessen, »wo ich jetzt stehe« als diese konkrete Person, die aufgrund spezifischer
Lebensverhaltnisse (als individueller Aus- und Anschnitt allgemeiner gesellschaftlicher Le-
bensbedingungen) das geworden ist, was ich bin, mit dieser bestimmten Vergangenheit, aus
der meine gegenwartige Befindlichkeit und meine zuklnftigen Moglichkeiten erwachsen.
Dazu gehéren natirlich auch mein Alter, Geschlecht, Wohnort, Beruf, meine soziale Stel-
lung, aber nicht als blo3 duerliche Kennzeichen, sondern einbezogen in meinen konkret
individualgeschichtlichen Erfahrungshintergrund, von dem aus sie gewichtet, akzentuiert,
eingefarbt sind.”

Meine personale Situiertheit wird somit vor dem Hintergrund meiner phanomenalen Biogra-
phie, aber auch meiner Realbiographie charakterisiert. Sie bestimmt die Art und Weise wie
ich von meinem jetzigen Standort, welcher eingebunden ist in meine friheren Erfahrungen
bestimmter Situationen und Handlungsmoglichkeiten/-restriktionen, eine Situation erfahre,
sowohl in ihrer Aktualitat, als auch in ihrer Zukunftsgerichtetheit. Aufgrund meiner personalen
Situiertheit wird damit auch das Verhaltnis der Potentialitat und Faktizitdt deutlich. ,»Poten-
tialitatc als Inbegriff der dem Individuum in »erster Person< also in bewusstem Verhalten
gegebenen Handlungsméglichkeiten“ vor deren Hintergrund ich Situationen als zuganglich
erfahre, oder es mir zumindest zutraue sie mir zuganglich zu machen. ,»Faktizitat« als Inbe-
griff der Art und des Ausmalies der gegenliber der bewussten Verfligung widerstandigen
»Vorgange dritter Person¢, durch welche die Handlungsmoglichkeiten des Individuums de-
terminiert und begrenzt sind“™4 wodurch mir bestimmte Situationen verschlossen sind, in die
ich aber auch nicht hineinpasse. Hierdurch wird deutlich, dass ich mich bezlglich meiner
Befindlichkeit immer zwischen diesen beiden Polen bewege, ich damit innerhalb einer ,Viel-
zahl ineinander verschachtelter Moglichkeitsrdume und deren spezifischer Grenzen® in der
Art und Weise verfangen bin, wie mir die Welt in Form verallgemeinerter Bedeutungen zu-
ganglich ist und wie sie eben nur von dem Standort an dem ich mich aktuell befinde, erreich-
bar sind.

%9 ders 1995, a.a.0., S. 263.
%0 ders 1983, a.a.0., S. 336.
" Ders 1995, a.a.0., S. 263.
%2 Ders 1983, a.a.0., S. 335.
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Im Zusammenhang mit der personalen Situiertheit darf das Subjekt jedoch nicht isoliert von
seiner sozialen Welt betrachtet werden. In dem Moment, in dem ich selbst mich zur Welt
situiere, situieren sich auch andere Subjekte jeweils von deren Standort zur Welt und damit
zu mir, wie ich mich zu ihnen. Meine personale Situiertheit muss also immer im intersubjekti-
ven Zusammenhang mit der personalen Situiertheit der anderen gesehen werden. D.h.,
meine personale Situiertheit vermittelt Gber meine Befindlichkeit in der Welt, in ihren Még-
lichkeiten und Grenzen, schliefl3t die wechselseitige Konstituierung meiner Welt- und Selbst-
erfahrung in die der je anderen zwingend mit ein, ist also grundsatzlich ein soziales Konzept.
.Konkrete interpersonale Beziehungen sind demnach theoretisch zu bestimmende Erschei-
nungsfo%lnen der kategorial herausgehobenen intersubjektiven Reziprozitat personaler Situ-
iertheit™™=

Im Hinblick auf die Méglichkeiten meines lernenden Weltaufschlusses wird dieser insofern
durch meine koérperliche und personale Situiertheit, meinen je subjektiven Moglichkeitsraum
determiniert, als ich aufgrund meiner im ,phanomenal-biographischen Kontext erfahrenen
Moglichkeiten“ sowie der damit verbundenen subjektiven Befindlichkeiten eine Situation, in
der es potentiell etwas fir mich zu lernen gabe, in einer Art und Weise erfahre, die mich
dazu veranlasst, Lernbemuhungen erst gar nicht in Betracht zu ziehen, weil ich meine, das
gar nicht lernen zu kénnen oder meine, es (unbewusst) gar nicht lernen zu wollen, weil es
mir von aullen vorgegeben wird. Aus meiner intersubjektiv gepragten personalen Situiertheit
sowie meiner raumzeitlich gepragten koérperlichen Situiertheit heraus entwickle ich damit ein
Bewusstsein fir meine ,»Fahigkeiten« zum Lernen“@ Diese »Grenzen subjektiver Lern-
mdglichkeiten< dirfen dabei jedoch nicht im Zusammenhang mit irgendwelchen genetischen
Anlagen verwechselt werden, wie sie durch das ,theoretische Konstrukt der »Begabung«
erklart und auch von Holzkamp kritisiert bzw. reinterpretiert™ werden. Vielmehr ist diese
personale Restringiertheit meiner Lernmdglichkeiten in meiner biographischen Erfahrung im
sintersubjektiven Kontext“™= also in meinen konkreten interpersonalen Beziehungen zu
meinen Eltern, meinen Geschwistern, Freunden, Lehrern usw. begriindet. Im Zusammen-
hang mit diesen Pramissen suche ich die Grunde fur die ,Grenzen meiner Lernmoglichkei-
ten“ vermutlich weniger in der Sache selbst, also in der unzureichenden Annaherung an den
Lerngegenstand, bzw. in den fehlenden Voraussetzungen, den Lerngegenstand durchdrin-
gen zu kénnen/zu wollen. Es kénnte ja auch ,an mir liegen®, an meiner Begabung, meiner
Motivation, wenn ich in meinen Lernbemuihungen scheitere. Dabei dirften gerade diese
letztgenannten Grinde aus meiner unmittelbarkeitsverhafteten, phanomenalen Biographie
interpersonaler Erfahrungen in Lehr-Lern-Situationen fir mich die plausiblere Erklarung
darstellen. Ich stelle mir also weniger die Frage, ,wie diese Problematik »von der Sache
her« zu Uberwinden ist, sondern die Frage, ob ich dazu »fahig« sein werde". Die erfahrenen
Beschrankungen in friheren Lernhandlungen fundieren somit meinen biographisch unterleg-
ten Standort von dem aus ich eine Lernproblematik erfahre. ,»»Kann ich dieses oder jenes
lernen, heilt so etwa auch: Traue ich es mir von da aus, wo ich jetzt stehe, zu, will ich es mir
(noch) zutrauen, d.h. zumuten? Dabei nicht nur: Will ich es Uberhaupt lernen, sondern: Kann
ich es Uberhaupt lernen wollen? Weiterhin: Ist das, was ich da lernen soll/will, Gberhaupt

"% Ders 1995, a.a.0., S. 264.

"% alle ders., S. 264.

165 ygl. Holzkamp, Klaus: »Hochbegabungy«: Wissenschaftlich verantwortbares Konzept oder Alltags-
vorstellung?. In: Forum Kritische Psychologie 29. Berlin/Hamburg 1992.
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»mein Ding«, liegt es mir, steht es mir zu oder an, passt es zu mir? Ist die Zeit dafir nicht
vorbei, habe ich die Mdglichkeit, dies (noch) zu lernen, nicht endgultig verpasst?“™~ Will ich
also verstehen, warum ich mir dies oder jenes nicht zutraue, lernen zu kénnen, muss ich die
Intersubjektivitat meiner Selbsterfahrung daraufhin durchdringen, wo mir diese Moglichkei-
ten, etwas lernen zu kdnnen, abgesprochen wurden bzw. wo ich selbst mich als subjektiv
unfahig erfahren habe und dies auf meine »Begabung« zuriick gefiihrt habe. Dies bedeutet
jedoch im Umkehrschluss nicht die Moéglichkeit der voélligen Aufhebung meiner Grenzen. Die
vielfach in sich verschachtelten Mdglichkeitsraumen meiner Realbiographie sind in ihrer
begrenzenden Art und Weise fur mich nie voll aufschlieBbar. Ich habe demnach nicht in jeder
Hinsicht die Mdglichkeit, meine gesellschaftlich vermittelte Lebenslage in allen ihren Facet-
ten auf restringierende Zusammenhange hin in einer mich selbstvergewissernden Weise zu
durchdringen. Vieles bleibt mir verschlossen. Selbst wenn ich wollte, kann ich also nicht
jeden potentiellen Lerngegenstand durchdringen, sondern ,immer nur innerhalb der erfahre-
nen Grenzen meiner personalen Situiertheit zur Welt und zu mir selbst auf der Folie der
genuinen Intersubjektivitat meiner Selbsterfahrung‘.

3 Methodologische Prinzipien aktualempirischer Forschum‘:)lj-?ﬁ|

Nachdem nun der Gegenstand des hier vorliegenden Forschungsprojektes mittels heuristi-
schem Rahmen inhaltlich eingegrenzt wurde, folgen nun - am Primat des Gegenstands vor
der Methode orientiert - einige weiterfuhrende, grundlegende methodologische und nachfol-
gend auch speziell methodische Uberlegungen, mit deren Hilfe - wiederum dem ersten Stan-
dard der DGfE entsprechend - die forschungslogische Vorgehensweise in dieser Untersu-
chung dargelegt werden soll.

Vor dem Hintergrund der oben herausgearbeiteten Heuristik zur kategorialen Erschlieung
des Forschungsgegenstandes ergeben sich fir die Wahl der Forschungsmethodologie einige
bedeutsame Konsequenzen. Bei der Wahl der Methodologie sowie der darin verorteten
Methode muss der Forscher sich, wie bereits am >Primat des Gegenstandes vor der Metho-
de« herausgearbeitet wurde, in erster Linie am Gegenstand orientieren. Aus diesem Grund
soll nachfolgend untersucht werden, welche Methodologie/Methode dem hier unterlegten
Gegenstand, einem idealtypischen Mdglichkeitsraum fir die Lernbegriindungen Lernender in
QualifizierungsmalRnahmen, angemessen ist.

3.1 Quantitative Methodologie und subjektwissenschaftlich fundierte Forschungsge-
genstinde

Quantitative Verfahren, die sich einem Gultigkeitskriterium der »aperspektivischen Objektivi-
tat« verschrieben haben, miissen methodologisch auf eine intersubjektive Ubereinstimmung
zwischen mehreren Forschern hinsichtlich der Durchfihrung sowie der Auswertung einer
Untersuchung konzipiert sein. Hierzu ist es notwendig, die Methode so zu strukturieren, dass
lediglich die zu untersuchenden Merkmale in ihren Zusammenhangen in isolierter Form zum
Tragen kommen. Als Hintergrund und Vorbild dieser Methodologie dienen die Erfolge der
naturwissenschaftlichen Forschung und hier im besonderen der Physik. Aus einer Beobach-

%7 ders. 1995, a.a.0., S. 265
168 ders 1995, a.a.0., S. 266.
189 ygl. ders 1983, a.a.0., S. 509ff.
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tung wird hierbei eine Idee Uber mégliche Zusammenhange zwischen verschiedenen physi-
kalischen Phanomenen oder Faktoren, eine Hypothese, gebildet. Um die Zusammenhange,
welche sich in der Hypothese widerspiegeln, empirisch Uberprifen zu kdnnen, werden diese
in die Form von abhangigen und unabhangigen Variablen gesetzt, die es wiederum zu Ope-
rationalisieren, d.h., in beobachtbare und prifbare Zusammenhangsannahmen umzusetzen
gilt. Nun wird die unabhangige Variable der Hypothese entsprechend variiert und gemessen,
wie sich die abhangige dabei jeweils verhalt. Wichtig ist dabei die Ausschaltung sogenannter
Stoérvariablen, die das Versuchsergebnis beeinflussen kénnen, indem sie die Messergebnis-
se verfalschen. So kann z.B. der Zusammenhang zwischen der Temperatur und den Druck-
verhaltnissen von Gasen operationalisiert werden, indem, ausgehend von einer Grundan-
ordnung, bei zunehmender Temperatur der Druck eines bestimmten Gases gemessen wird.
Hierdurch erfahrt der Forscher zugleich etwas Uber den mathematisch berechenbaren Zu-
sammenhang, welcher schlie8lich nach mehreren Versuchen als Theorie gefasst wird.

In der Sozialforschung wie der Erziehungswissenschaft, aber auch in der Psychologie hat
man diese Art der Forschung insofern weiterentwickeln missen, als man bei der Hypothe-
senprifung nicht auf physikalische Gegenstande zuriickgreifen konnte, sondern es mit »ei-
gensinnigen< Menschen zu tun hatte. Nachdem man sich bezuglich der Gutekriterien der
Forschung jedoch an der Naturwissenschaft orientierte, galt und gilt es im Sinne der Inter-
subjektivitat der Forschung alle méglichen Stérgré3en zu eliminieren. Da sich dies bei Indivi-
duen aufgrund ihrer »Subjektivitat« als groRes Hindernis erweist, muss man versuchen, die
Subjektivitdt auszuschalten. Sie ,ist die zentrale Quelle jener Stérbedingungen, die eliminiert
oder neutralisiert werden muissen, wenn die experimentell-statistische Prifung theoretischer
Annahmen in der beschriebenen Weise mdglich sein soll“~=< Vor diesem Hintergrund hat
man sie aus den wissenschaftlichen Grundannahmen wegabstrahiert, indem man sie - da
nicht erforschbar - in eine »Black Box« verbannt hat. Dadurch aber wird die Funktion der
Psyche in ein Determinationsverhaltnis zu ihrer Umwelt gesetzt. Das individuelle Verhalten
(Handeln) wird als bedingt durch die duReren Verhaltnisse definiert. Damit kann man gemaf
der naturwissenschaftlichen Forschung eine ,Standardanordnung“ konstruieren, in dem die
Theorien letztlich als ,Zusammenhang zwischen “Reizkonstellationen® und “Responses” bzw.
“‘unabhangigen” und “abhangigen Variablen ausdrickbar oder in einen solchen Ausdruck
Uberﬁjhrbar“gelten. Um eine Hypothese zu prifen, wird daher auf das ,Erklarungsprinzip*
des >klassischen Konditionierens< zurtickgegriffen, wodurch die Subjektivitat, also die ,sub-
jektiven Erfahrungen, das Bewusstsein®, gar nicht mehr in Erscheinung treten. Sie werden
durch die »richtige« Versuchsanordnung sowie zweckmafRige Instruktionen des Versuchslei-
ters als Storgrolie eliminiert und ,dabei faktisch so behandelt, als ob sie seine nur ihm (ge-
meint ist hier die Versuchsperson, U.R.S.) gegebenen Privatangelegenheit, demnach nicht
intersubjektiv zuganglich, also auch nicht wissenschaftlich objektivierbar und verallgemeiner-
bar seien™=

Betrachtet man diese Grundvoraussetzungen der quantitativen Sozialforschung vor dem
Hintergrund der zuvor dargelegten kategorialen Grundlegung des Psychischen, der mensch-
lichen Subjektivitat, so wird die Unvereinbarkeit einer quantitativen Forschung mit einer die
Subijektivitat der Lernenden in den Forschungsprozess einbeziehenden Forschung deutlich.

0 Ders 1985, a.a.0., S. 20.
' Ders 19964, a.a.0., S. 9.
72 ders 1985, a.a.0., S. 21.
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Eine Forschung, die in Form eines ,,Bedingtheitsdiskurses“@versucht Subjektivitat zu elimi-
nieren, indem sie diese durch eine besondere Versuchsanordnung oder mit Hilfe standardi-
sierter Erhebungsverfahren wegabstrahiert, kann mithin auch nicht die Mdglichkeitsbezie-
hung menschlichen Handelns innerhalb der gesellschaftlichen Verhaltnisse, wie sie oben
herausgearbeitet wurde, berticksichtigen. Denn aus dieser Mdglichkeitsbeziehung folgt, dass
sich Menschen bewusst zu den gesellschaftlichen Verhaltnissen und damit auch gegenuber
Forschungssituationen verhalten, sich also Gedanken machen z.B. Uber die Versuchsanord-
nung, Uber die Erwartungen des Versuchsleiters usw. Die Eliminierung der Stérgréfie »Sub-
jektivitat von Individuen< (Versuchspersonen) ist bei einer erwachsenenpadagogischen Lern-
forschung im Kontext des subjektwissenschaftlichen Paradigmas nicht méglich. Aufgrund der
Unmoglichkeit der Eliminierung der Subjektivitdt der Versuchspersonen aus dem For-
schungsprozess kann auch der Zusammenhang zwischen unabhangiger und abhangiger
Variable innerhalb quantitativer Forschungsverfahren nicht stérungsfrei und damit fehlerfrei
gemessen bzw. statistisch berechnet werden, wie dies bei physikalischen Anordnungen zum
Teil der Fall ist Das Ergebnis quantitativer, erwachsenenpadagogischer Lernforschung
muss in der Konsequenz wegen der vorhandenen Stérgrofle >Subjektivitat/Bewusstsein<
objektiv fehlerhaft und damit weniger bis Uberhaupt nicht wissenschaftlich aussagekraftig
sein. Daruber hinaus wird wegen der ,methodische(n) Reduzierung des Gegenstandsbe-
zugs“™ im Sinne dieses Storungsfreiheit vorausgesetzten Variablen-Schemas notwendig
eine ,Reduzierung der gesellschaftlichen Lebensbedingungen auf naturhafte »Reizbedingun-
gen<“mvorgenommen. Dies hat zur Folge, dass ,das spezifisch menschliche Beziehungsni-
veau der >Intersubjektivitat« ausgeklammert ist“. Der Forscher nimmt also einen ,Standpunkt
aulerhalb® EIein. Er schliet die Untersuchungsperson(en) in ihrer Subjektivitat aus dem
Forschungsprozess aus und beobachtet deren Aktivitaten lediglich vor dem Hintergrund
diese bedingender auflerer Umstande (Reize). Der Mensch wird also ,als vorgegebenen
Lebensbedingungen unterworfen, nicht aber als gesellschaftlicher Produzent dieser Lebens-
bedingungen“™* gesehen. Im Hinblick auf die oben erarbeitete kategoriale Fundierung des
Untersuchungsgegenstands ergibt sich demnach nach dieser Durchdringung der quantitati-
ven Forschungsmethodologie vor dem Hintergrund des Gegenstands dieses Forschungspro-
jektes sowie der damit verbundenen Methoden folgendes Fazit. Die Methodologie und die
damit einhergehenden Methoden einer quantitativen Sozialforschung passen nicht zum
Forschungsgegenstand dieser Untersuchung.

3.2 Die wissenschaftliche Giiltigkeit des Subjektstandpunkts

Wie bereits ausflihrlich begriindet muss sich die Methode streng am Gegenstand orientieren,
um die intersubjektive Uberprifbarkeit einer wissenschaftlichen Arbeit tUberhaupt erst zu
ermdglichen. Bevor jedoch eine Entscheidung Uber die zu verwendende Methode getroffen

'" ders 1990, a.a.0., S. 7.

' Hier sei nur am Rande auf die heisenbergsche Unscharferelation verwiesen, nach der eine Ver-
suchsanordnung in der Quantenphysik durch den beobachtenden Eingriff des Forschers gestort
wird, die Ergebnisse mithin nicht objektiv sein kénnen (vgl. Heisenberg, Werner: Uber den anschau-
lichen Inhalt der quantenmechanischen Kinematik und Mechanik, 1927. In: Baumann, Kurt u. Sexl,
Roman: Die Deutungen der Quantentheorie. Vieweg 1992.
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werden kann, ist zunachst auf der methodologischen Ebene und hier im Besonderen im
Zusammenhang mit der Glltigkeit des Forschungsprojektes eine Klarung herbeizufiihren,
welche Konsequenzen dessen kategoriale Grundlegung fir methodologische Prinzipien
einer aktualempirischen Forschung mit sich bringt.

Auf der Grundlage des Mensch-Welt-Verhaltnisses, wie es die Kritische Psychologie katego-
rial herausgearbeitet hat, verhalt sich der Mensch bewusst zu den gesellschaftlichen Bedeu-
tungsstrukturen, wodurch die darin eingebundenen Bedeutungen lediglich Handlungsmog-
lichkeiten darstellen, wie sie dem Individuum von seinem Standpunkt aus gegeben sind.
Weiterhin ergibt sich aus der Notwendigkeit der Teilhabe am gesellschaftlichen Prozess
unter der Voraussetzung der Verfigung Uber die eigenen Lebensumstande ein Grundbe-
dirfnis und vorrangiges Interesse an der Bewahrung oder Erweiterung der personalen Hand-
lungsfahigkeit bzw. der individuellen Lebensqualitat. Handlungen mussen deshalb notwendi-
gerweise immer vor dem Hintergrund dieses Interesses gesehen werden und sind deshalb
»,vom Standpunkt des Subjekts nach MalRgabe seiner Lebensinteressen in den Verhaltnissen
als Handlungspramissen »begriindet«“*= Aus diesem Grund sind Handlungs-/Lerngriinde
immer Uber die vom Subjekt auf der Basis seiner Interessen an einer Verfligungserweiterung
realisierten Prdmissen/Handlungsbegrindungen vermittelt und deshalb »erster Personc.
Diese Voraussetzungen mussen Eingang finden in die methodologische Grundlegung des
Forschungsprozesses.

Soll - wie hier angestrebt - das Lernhandeln Erwachsener als ,menschliche Lebenstatigkeit*
anhand der je subjektiven Lernbegriindungen rekonstruiert werden, so kann hierbei also
nicht auf ein Determinationsverhaltnis zurlickgegriffen werden, welches sich an einem Be-
dingtheitsmodell orientiert. Dies hat zur Folge, dass ich als Forscher nicht einem ,Bedingt-
heitsdiskurs® folgend einen Aulenstandpunkt als Standpunkt »dritter Person« einnehme,
sondern einem ,Begrindungsdiskurs“™= folgend, die Handlungs-/Lerngriinde vom Stand-
punkt des Subjekts aus nachvollziehen muss. Dies ist ein grundlegendes methodologisches
Prinzip einer erwachsenenpadagogischen Lernforschung im Kontext des subjektwissen-
schaftlichen Paradigmas. Die konsequente methodologische Umsetzung dieses Prinzips
bedeutet jedoch zugleich ein Verlassen des wissenschaftlichen Au3enstandpunkts, welcher
innerhalb der formalen wissenschaftlichen Diskussion als grundlegende Voraussetzung zur
Wahrung der Obijektivitat eines Forschungsprozesses diskutiert wird und danach prinzipiell
die einzige Mdglichkeit wissenschaftlicher Erkenntnis darstellt. Es muss deshalb an dieser
Stelle erneut ausgeholt werden, um das Kriterium wissenschaftlicher Giiltigkeit einer For-
schung vom Standpunkt des Subjekts auf der Folie des subjektwissenschaftlichen Mensch-
Welt-Verhaltnisses zu begriinden. Hierzu dienen die methodologischen Prinzipien subjekt-
wissenschaftlich-aktualempirischer Forschung als Grundlage. Sie werden jedoch nicht aus
der Perspektive der Kritischen Psychologie, sondern aus der Sichtweise einer erwachsenen-
padagogischen Lernforschung reflektiert.

Ziel der hier vorliegenden Untersuchung ist es, die Lernbegriindungen Erwachsener in Quali-
fizierungsmaRnahmen zu rekonstruieren. Hierzu wird die Subjektivitat der Untersuchungs-
personen nicht ausgeklammert, sondern begriindetermafien in den Forschungsprozess

9 Ders 1991, a.a.0., S. 6.
% Ders 1991, a.a.0., S. 7.
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einbezogen. Es wird also mit dem Subjekt geforscht und nicht Gber das Subjekt. Die Subjek-
tivitat wird in einer (Lern-)Handlung insbesondere uber die subjektive Begrindetheit bzw. die
subjektiven Grinde dieser Handlung deutlich. Diese lassen sich jedoch nicht, wie es die auf
das Bedingtheitsmodell rekurrierende Hermeneutik vollzieht, von einem Auf3enstandpunkt
rekonstruieren, indem ich vor allem den Kontext der Handlung in seiner historischen Gege-
benheit (dem objektiven Geist) rekonstruiere, diesen mit meinen eigenen Erfahrungen in
ahnlichen Situationen vergleiche und damit verstehe, warum jemand so handelt, wie er
bedingt durch die gesellschaftlichen Umstande/Bedeutungen handelt. Griinde sind aus einer
subjektwissenschaftlichen Perspektive immer >erster Person< und damit nur in einer diskursi-
ven Form, durch einen reflexiven Gedankenaustausch mit der handelnden Person erfahrbar.
Indem ich als Forscher im Medium intersubjektiver Verstandigung den Lernenden frage, was
dieser oder jener Weltaspekt fiur ihn bedeutet und welche Handlungsmdglichkeiten sich
daraus ergeben, werde ich somit dem Gegenstand meiner Forschung, der Charakteristik
subjektiver/idealtypischer Mdéglichkeitsraume/Lernbegrindungen und damit der >Welt, wie
jeweils ich sie erfahreq, in konkreter Art und Weise gerecht. Denn der subjektive Méglich-
keitsraum, der im vorliegenden Fall bestimmte Lernhandlungen der Lernenden ermdglicht
oder restringiert, konstituiert sich Gber diejenigen Bedeutungen, die die Lernenden auf der
Grundlage ihrer personalen Situiertheit zur Lehr-Lern-Situation realisieren kénnen. Ziel des
vorliegenden Forschungsprozesses muss es somit sein, diese von den Lernenden in ihrem
Lernhandeln realisierten Bedeutungen/Handlungsmdglichkeiten herauszuarbeiten. Eine
Trennung von Forscher und Betroffenem, wie es die wissenschaftliche Gemeinschaft im
Sinne objektiver Kriterien fordert, ist deshalb nicht nur nicht sinnvoll. Eine Trennung von
Forscher und Betroffenem ist bei einem Forschungsprozess innerhalb des subjektwissen-
schaftlichen Paradigmas gar nicht moéglich. Nur wenn ich als Forscher die Betroffenen in
kooperativer Form als ,Mitforscher” in den Forschungsprozess einbeziehe, um auf diese Art
und Weise deren Handlungsgrinde nachzuvollziehen, verbleibe ich innerhalb eines Begrin-
dungsdiskurses. Im Sinne einer Forschung vom Standpunkt des Subjekts muss man also
,die Intersubjektivitdt der Beziehung zwischen Forscher und Betroffenen unreduziert stehen
lassen: dies nicht aus irgendwelchen moralischen, humanitdren oder emanzipatorischen
Grinden, sondern weil sonst die Spezifik des Gegenstandes »menschliche Handlungsfahig-
keit/Befindlichkeit bei gesamtgesellschaftlicher Vermitteltheit individueller Existenz« verloren
geht, indem (in der geschilderten Weise) der Bedeutungsbezug und die >Begriindetheit«
menschlicher Handlungen als Vermittlungsinstanzen zu den objektiven gesellschaftlichen
Lebensbedingungen eliminiert werden bzw. in der »black box< zwischen fremdgesetzten
Bedingungen und dadurch >bedingtenc< Aktivitaten verschwinden™™- Daraus ergibt sich die
Konsequenz, dass aus einer subjektwissenschaftlichen Perspektive Forschende ,wissen-
schaftliche Theorien bilden und auf Empirie beziehen, durch welche die Ebene des Sub-
jektstandpunktes im Medium subjektiver Handlungsbegrindungen nicht verlassen wird“=<
Mithin kann auf der methodologischen Ebene einer Forschung vom Standpunkt des Subjekts
als Bedeutungs-Begriindungs-Analyse zusammengefasst werden, dass ich als Forscher die
Begriindungen der Betroffenen nur dann verstehe, wenn ich die aus deren - durch die indivi-
duellen Lebensinteressen phanomenalbiographisch gepragten Sicht und aus den gesell-
schaftlichen Bedeutungsstrukturen abgeleiteten - Pramissen ihres Handelns kenne, indem

81 Alle ders 1983, a.a.0., S. 540f.
®2 Ders 1991, a.a.0., S. 12.
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ich sie Uber die diskursiv-reflexive Auseinandersetzung mit den Subjekten in Erfahrung brin-
ge.

Aus dieser Grundbestimmung einer erwachsenenpadagogischen Lernforschung innerhalb
des subjektwissenschaftlichen Paradigmas muss damit auch das Objektivitatskriterium der
Intersubjektivitat einer dem subjektwissenschaftlichen Paradigma verschriebenen Methodo-
logie abgeleitet werden. In dem Sinne, wie sich der Forscher Uber die Verwendung der oben
erarbeiteten Kategorien Klarheit Gber seine eigene Situation im Rahmen gesellschaftlich
vermittelter Lebensbedingungen verschaffen kann, diese sich somit fir ihn selbst als ,Mittel
der Selbsterklarung der Befindlichkeit des Forschenden innerhalb des gesellschaftlichen
Lebenszusammenhangs im Sinne erweiterter Bedingungsverfigung und Daseinserflillung
bewéhren“@ kann er sich selbst als besonderen ,»Fall von< menschlicher Befindlich-
keit/Handlungsfahigkeit unter der Kategorie des >verallgemeinerten Anderen<* erfahren. Dies
bedeutet dann, dass ein anderer Forscher unter Verwendung derselben Kategorien, sich
zum einen ebenso Uber seine eigenen Handlungsgriinde selbst vergewissern kann und zum
anderen die Subjektivitat der Betroffenen in dem selben Malle durchdringen kann, wie erste-
rer, insofern er deren ,besondere situationalen und personalen Pramissen“ kennt und be-
rucksichtigt. Denn als Forscher verstehe ich den Betroffenen nur, ,soweit ich nachvollziehen
kann, aufgrund welcher Pramissen, wie sie flir ihn gegeben sind bzw. von ihm wahrgenom-
men werden, sein Handlungsvorsatz flr ihn aus seinen Interessen begriindet, d.h. vernlnftig
ist™= Eine intersubjektive Nachvollziehbarkeit der Handlungsgriinde der Betroffenen durch
den Forscher hangt deshalb lediglich mit der fehlenden Einsicht des Forschers in die Pra-
missenlage des Betroffenen zusammen. Uber den Nachvollzug der Art und Weise, wie der
Lernende die fir uns alle zuganglichen allgemeinen gesellschaftlichen Bedeutungen aus
seiner personalen Situiertheit heraus in der Lehr-Lern-Situation als Pramissen seines Lern-
handeln realisiert, ist es fur jeden anderen mdéglich, dessen Lernbegrindungen zu verstehen.
Verwendet man also die subjektwissenschaftlichen Kategorien in Form eines ,intersubjekti-
ven Verstandigungsrahmens®, so ist eine wissenschaftliche Nachprifbarkeit dadurch ge-
wabhrleistet, dass man ein Niveau ,wissenschaftlicher »»Metasubjektivitat« erreicht, indem die
Beziehung zwischen Forscher und Betroffenen, die sich Uber die gemeinsam, aber in je
subjektiver Weise realisierten allgemeinen gesellschaftlichen Bedeutun-
gen/Handlungsmdglichkeiten konstituiert, in den wissenschaftlichen Nachvollzug mit einbe-
zogen wird.

Eine Kritik an diesem Intersubjektivitatskriterium kann sich nun noch auf den Umstand be-
ziehen, der Betroffene kdnne, auch wenn der Forscher alle Bedeutungen kennt, die dieser in
seinem Handeln realisiert hat, trotzdem auf der Basis einer anderen Pramisse gehandelt
haben. Hiergegen wird mit der einzigen ,Begrindungspramisse® argumentiert, die sich als
,selbstevident™* erweist. Niemand kann sich bewusst selbst schaden. Die Erarbeitung von
Pramissen aus den gesellschaftlichen Lebensbedingungen/Bedeutungsstrukturen erfolgt
somit immer vor dem Hintergrund einer Rationalitat, die sich am Prinzip des subjektiven
Interesses aller Subjekte an der Erhaltung/Erweiterung der eigenen Verfugungsmoglichkei-
ten orientiert. Ich realisiere somit nur diejenigen allgemeinen gesellschaftlichen Bedeutun-
gen/Handlungsmadglichkeiten wie sie von meinem Standpunkt, von dem aus ich mich vermit-

'8 Ders 1983, a.a.0., S. 541f.
'8 ders., 1995, a.a.0., S. 25.
'8 ders., 1995, a.a.0., S. 26.
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telt Gber meine personale Situiertheit zur Welt situiere, fir meine Interessen an der Teilhabe
am gesellschaftlichen Reproduktionsprozess funktional sind.

3.3 Grenzen der subjektwissenschaftlich-kategorialen Fundierung fiir die Methodolo-
gie einer erwachsenenpadagogischen Lernforschung

Die Kritische Psychologie nimmt im Rahmen des hier zu Grunde gelegten subjektwissen-
schaftlichen Verstandigungsrahmens eine konsequente Position im Zusammenhang mit
einer subjektwissenschaftlichen Methodologie ein. Sie forscht nicht nur mit dem Subjekt. Sie
forscht u.a. auch fiir das Subjekt. Dabei verfolgt sie das Ziel der ,Klarung wesentlicher Le-
bensfragen® in Form einer ,Verstandigung Uber die Situation des Menschen in der burgerli-
chen Gesellschaft“@ Eine solche Verstandigung/Klarung ist aus der subjektwissenschaftli-
chen Perspektive begriindetermallen nur vermittelt Gber subjektive Problemlagen mdglich.
Dies hat Folgen fir eine subjektwissenschaftliche Methodologie. Eine Methodologie, die auf
der einen Seite einen Forschungsprozess mit dem Subjekt und auf der anderen Seite auch
die Verstandigung Uber eine subjektive Problemlage des Subjekts ermoglichen soll, muss
den Forschungsprozess in einer kooperativen Weise strukturieren. In einem solchen koope-
rativen Forschungsprozess muss der Forscher den Betroffenen als Mitforscher in den For-
schungsprozess einbeziehen. Ahnlich der Handlungsforschung unterstiitzt der Forscher den
Mitforscher, indem er im Zuge der kooperativen Vergewisserung Uber die die subjektive
Handlungsproblematik verursachenden gesellschaftlich vermittelten Handlungsrestriktionen
den Forschungsprozess Uber die subjektwissenschaftlichen Kategorien strukturiert. Der
Mitforscher ist somit am gesamten Forschungsprozess unmittelbar beteiligt, indem er seine
eigene Handlungsproblematik mit Hilfe des Wissenschaftlers in ihrer Tiefe expansiv lernend
durchdringt. Ziel der subjektwissenschaftlichen Forschung ist es aber nicht nur, sich in einem
kooperativen Forschungsprozess lber subjektive Handlungsproblematiken zu vergewissern.
Der Kritischen Psychologie geht es vielmehr darum, Uber die subjektiven Problemlagen die
subjektiven Méglichkeitsraume der Mitforscher zu rekonstruieren. Vermittelt Uber diese sollen
dann idealtypische Mdglichkeitsrdume fur ahnliche Problemlagen generiert werden. Auf
diese Weise ist es moglich, auf eine wissenschaftlich fundierte, die Subjekte in den For-
schungsprozess einbeziehende Weise sukzessive ein Bild Uber die allgemeinen gesell-
schaftlichen Handlungsmaoglichkeiten/-restriktion der Menschen in der burgerlichen Gesell-
schaft zu erarbeiten.

Auf eine solche Klarung wesentlicher Lebensfragen zielt die hier vorliegende erwachsenen-
padagogische Lernforschung nicht ab. Sie zielt vielmehr auf eine durch einen begriindeten
und strukturierten Forschungsprozess fundierte, wissenschaftliche Vergewisserung Uber die
Lernbegrindungen erwachsener Lerner in QualifizierungsmafRnahmen. Der Forschungspro-
zess orientiert sich somit am_Erkenntnisinteresse des Forschers und nicht an subjektiven
Problemlagen der Lernenden@ Nur vermittelt Gber das Erkenntnisinteresse des Forschers
ist es moglich, das Lernen Erwachsener sukzessive zu verstehen. Eine rein subjektwissen-
schaftliche Forschung kann wissenschaftliche Erkenntnis lediglich unter der Voraussetzung
von subjektiven Lernproblematiken produzieren. Hierzu ist sie jedoch auf die Bereitschaft der
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i ders. 1985, a.a.0., Klappentext

In der vorliegenden Untersuchung haben die Lernenden in Bezug zur Lehr-Lern-Situation keine
Probleme. Sie absolvieren den Lehrgang ganz im Gegenteil sehr engagiert mit grolkem bis sehr
grolRem Erfolg.
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Lernenden angewiesen, ihre Lernproblematiken in einem kooperativen Forschungsprozess
bearbeiten zu wollen. Auf diese Weise bleibt eine systematische Erforschung des Lernens
Erwachsener dem Zufall Gberlassen.

Die Kategorien der Kritischen Psychologie und insbesondere die Lerntheorie Holzkamps
dienen in der vorliegenden Untersuchung lediglich als Heuristik des Forschungsprozesses,
mit deren Hilfe die Untersuchung strukturiert und auf eine Lerntheorie hin verdichtet werden
soll. Damit handelt es sich hier nicht um eine subjektwissenschaftliche Forschung. Dies hat
zur Folge, dass die von der Kritischen Psychologie vorgeschlagene Methodologie auch nicht
Ubernommen werden kann. Es muss also im Folgenden eine Methodologie begriindet wer-
den, die es im Rahmen einer erwachsenenpadagogischen Lernforschung innerhalb des
subjektwissenschaftlichen Paradigmas trotz der fehlenden subjektiven Handlungsproblema-
tik der Lernenden ermoglicht, mit dem Subjekt zu forschen. Die Lernenden durfen somit
vermittelt Uber die zugrunde gelegte Methodologie nicht zum Objekt des Forschungsprozes-
ses gemacht werden. Sie mussen mit ihrer Subjektivitat in den Forschungsprozess einbezo-
gen werden.

3.4 Methodologische Konsequenzen einer subjektwissenschaftlichen Perspektive fir
den Forschungsprozess

Nachdem in der erwachsenenpadagogischen Lernforschung bisher noch keine Forschung im
Zusammenhang mit den subjektiven Maoglichkeitsraumen/Lernbegriindungen Lernender in
Qualifizierungsmallnahmen aus einer subjektwissenschaftlichen Perspektive durchgefuhrt
wurde und auch die Methodologie der Kritischen Psychologie hier nicht ohne Probleme
Ubernommen werden kann, kann die hier vorliegende Untersuchung auch nicht auf eine
bereits erarbeitete Methodologie zurlickgreifen. Wie im ersten Teil dieser Untersuchung
deutlich wurde, kdnnen das Lernhandeln der Lernenden und somit deren Lernbegriindungen
nicht von einem wissenschaftlichen Aufienstandpunkt aus erforscht werden. Voraussetzung
fur eine Erforschung der Lernbegriindungen der Lernenden ist der Einbezug der Subjektivitat
der Lernenden in den Forschungsprozess. Der Forscher muss damit mit den Subjekten
forschen und darf nicht Gber diese forschen.

Die Lernenden begriinden ihr Lernhandeln auf der Grundlage der Realisierung allgemeiner
gesellschaftlicher Bedeutungen/Handlungsmoglichkeiten immer von ihrer je subjektiven
Position zu diesen Bedeutungen aus. Inwieweit diese Bedeutungen 2zu Pramis-
sen/Lernbegrindungen ihres Lernhandelns werden, hangt damit von ihrer personalen Situ-
iertheit innerhalb der jeweiligen Lehr-Lern-Situation ab. Vermittelt Gber ihre personale Situ-
iertheit kdnnen die Lernenden nicht alle gesellschaftlichen Handlungsmaéglichkeiten in ihrem
Lernhandeln realisieren. Ihre Sichtweise auf diese Bedeutungen ist vielmehr verkirzt, durch
biographische Erfahrungen verschittet, und lasst damit nur bestimmte Handlungsmaéglichkei-
ten fUr eine Realisierung im Lernhandeln in Frage kommen. Bei dem dadurch Uber die per-
sonale Situiertheit der Lernenden konstituierten, subjektiven Mdglichkeitsraum handelt es
sich damit um diejenigen Bedeutungen/Handlungsmdglichkeiten, die die Lernenden in ihrem
Lernhandeln realisieren kdnnen, ohne dabei ihren eigenen Interessen an der Verfligung tber
die subjektiven Lebensumstande zuwider zu handeln. Fir eine erwachsenenpadagogische
Lernforschung aus einer subjektwissenschaftlichen Perspektive, die die Lernbegrindungen
der Lernenden rekonstruieren will, bedeutet dies, diese den subjektiven Moglichkeitsraum
der Lernenden in Bezug zu ihrem Lernhandeln wahrend der Qualifizierungsmalnahme
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konstituierenden Bedeutungen mit Hilfe eines Bedeutungs-Begrindungsdiskurses zu analy-
sieren. Auf diese Weise bleibt die Subjektivitat der Lernenden vermittelt Gber die von diesen
realisierten Bedeutungen im Forschungsprozess durchgangig erhalten. Eine kooperative
Vergewisserung Uber die Lernbegriindungen muss jedoch nicht erfolgen. Indem ich als
Forscher die gleichen allgemeinen gesellschaftlichen Bedeutungen aus je meiner vermittelt
Uber meine personale Situiertheit subjektiven Perspektive in meinem Handeln realisiere und
damit mein Handeln begriinde, ist es mir moéglich, durch den Nachvollzug derjenigen Bedeu-
tungen, die die Lernenden in ihrem Lernhandeln realisieren, auch deren Lernbegrindungen
wissenschaftlich valide zu rekonstruieren. Dies ist zugleich die Begriindung fur die Validitat
eines Bedeutungs-Begrindungsdiskurses.

Der Bedeutungs-Begriindungsdiskurs selbst muss so angelegt sein, dass der Forscher von
diesen Bedeutungen, die die Lernenden in ihrem Lernhandeln realisieren, die somit deren
subjektiven Mdglichkeitsraum konstituieren und schlief3lich deren Lernhandeln begriinden,
auch in umfangreicher Weise Kenntnis erlangt. Es muss also im Folgenden eine Methode
gefunden werden, mit der es moglich ist, durch die Kooperation mit den Lernenden diese
Bedeutungen zunachst weitestgehend offenzulegen. Eine Grundvoraussetzung fir diese
Datenerhebung ist die personale Situiertheit der Lernenden in der Lehr-Lernsituation mog-
lichst in ihrer vollen Komplexitat zu rekonstruieren. Hierzu ist es notwendig, diejenigen Be-
deutungen offenzulegen, die die Lernenden ihrer familiaren und beruflichen Sozialisation
sowie ihrem schulischen Lernhandeln™" beimessen. Weiterhin muss der Forscher diejenigen
Bedeutungen kennen, die die Lernenden ihrer Berufswahl, also ,Soldat“ und ,Rechnungsfiih-
rer‘ zu werden, beimessen. Schliel3lich gilt es diejenigen Bedeutungen in einem kooperati-
ven Prozess zwischen Forscher und Lernenden herauszuarbeiten, die diese der aktuellen
Lehr-Lern-Situation beimessen. Dieser letzte Schritt gestaltet sich insofern schwierig, als
diese Situation fur die Lernenden in ihrer bedeutungsstrukturellen Komplexitat kaum bewusst
ist. Sie realisieren somit Bedeutungen aus dieser Bedeutungsanordnung der Lehr-Lern-
Situation vielfach unbewusst und unreflektiert. Aus diesem Grund ist es notwendig einen
Gegenhorizont dieser Lehr-Lern-Situation »Rechnungsfiihrerlehrgang« in der sBundeswehr«
in Form einer_komplexen Bedeutungsanordnung vermittelt Uber eine historische Bedeu-
tungsanalysezu entwerfen. Durch den Rickgriff auf bereits vorhandene wissenschaftliche
Untersuchungen der Militdrpadagogik und Militdrsoziologie, denen systemtheoretisch fun-
dierte, gesellschaftstheoretische Untersuchlﬁen grundgelegt werden, ist es mdglich eine
solche Bedeutungsanordnung zu erarbeiten™" Vermittelt Uber diese Bedeutungsanordnung
kénnen verschiedene Bedeutungen/Handlungsmadglichkeiten, wie sie fir diese Anordnung
signifikant sind, herausgegriffen werden und den Lernenden als Gegenhorizont der Lehr-
Lern-Situation »Rechnungsfihrerlehrgang« fir eine reflexive Auseinandersetzung oder Ver-
gewisserung angeboten werden. Auf diese Weise erhalt der Forscher einen Einblick, welche
Bedeutungen dieser Bedeutungsanordnung die Lernenden als Pramissen ihres Lernhan-
delns realisieren. Uber die Rekonstruktion der personalen Situiertheit der Lernenden in der
Lehr-Lern-Situation »Rechnungsflihrerlehrgang« erlangt der Forscher somit Kenntnis Uber
eine Vielzahl von Bedeutungen, die die Lernenden in ihrem Lernhandeln realisieren, die

'88 Das schulische Lernhandeln ist insofern von Bedeutung, als es sich bei der QualifizierungsmafR-

nahme >Rechnungsfiihrerlehrgang« ebenso um eine verschulte Lehr-Lern-Situation handelt.
189 ygl. Holzkamp 1995, a.a.0., S. 341ff.
%0 Die Erarbeitung dieser Bedeutungsanordnung erfolgt am Ende dieses methodologisch-
methodischen Teils der Untersuchung.
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mithin in einer spezifischen Weise deren subjektiven Mdéglichkeitsraum konstituieren und
somit die Grundlage ihrer Lernbegriindungen darstellen.

Diese Bedeutungen gilt es in einem weiteren Schritt des Forschungsprozesses zu Lernbe-
grundungen zu verdichten. Damit dieser Prozess sich am Forschungsgegenstand, dem
subjektiven Mdéglichkeitsraum/den Lernbegrindungen der Lernenden, aus einer subjektwis-
senschaftlichen Perspektive orientiert, wird er mit Hilfe des bereits herausgearbeiteten heu-
ristischen Rahmens dieser Untersuchung strukturiert. Nur so ist es letztlich méglich, einen
idealtypischen Moglichkeitsraum Lernender in Qualifizierungsmaflinahmen zu generieren, der
bezuglich seiner Reichweite sowie der damit verbundenen Verallgemeinerungsmaoglichkeiten
eindeutig bestimmt ist. Flr diesen analytische Teil des Forschungsprozesses gilt es somit
eine Methode zu finden, mit deren Hilfe es zum einen mdglich ist, die im ersten Schritt her-
ausgearbeiteten Bedeutungen, die die Lernenden in ihrem Lernhandeln realisieren, zu einem
subjektiven Maoglichkeitsraum/zu Lernbegrindungen zu verdichten. Zum anderen muss
dieser Prozess der Verdichtung entlang des heuristischen Rahmens erfolgen. Es muss somit
die Mdglichkeit bestehen, vermittelt durch diese Methode diese Bedeutungen mit Hilfe der
subjektwissenschaftlichen Kategorien wissenschaftlich valide zu strukturieren.

3.5 Verallgemeinerbarkeit einer erwachsenenpadagogischen Lernforschung im Kon-
text des subjektwissenschaftlichen Paradigmas

Schliet man in einer erwachsenenpadagogischen Lernforschung, die sich von einer sub-
jektwissenschaftlichen Perspektive dem Forschungsgegenstand nahert, die Subjektivitat der
Lernenden bewusst nicht aus dem Forschungsprozess aus, sondern forscht mit den Lernen-
den, so stellt sich damit zugleich die Frage nach der wissenschaftlichen Objektivitat, der
Validitat sowie der Mdglichkeit der Verallgemeinerung einer solchen Untersuchung. Um
diese Fragen zu beantworten, darf man sich jedoch nicht wieder auf einen wissenschaftli-
chen AuRenstandpunkt begeben. Man darf hier vielmehr den Rahmen des subjektwissen-
schaftlichen Paradigmas vermittelt Uber die subjektwissenschaftlichen Kategorien nicht
verlassen. Das subjektwissenschaftliche Paradigma stellt ein geschlossenes Argumentati-
ons-/Kategoriensystem dar, das nur solange in sich schlissig bleibt, wie es im Argumentati-
onszusammenhang um wissenschaftliche Gultigkeitskriterien in seiner Komplexitat unredu-
ziert Ubernommen wird. Damit ist die wissenschaftliche Objektivitat und Validitat bereits
insofern in dieser Untersuchung gewahrleistet, als dieses der Untersuchung grundgelegte
Kategoriensystem weitestgehend offengelegt und die Glltigkeit einer Forschung vom Sub-
jektstandpunkt aus bereits im Punkt 3.2. dieses Kapitels ausfihrlich diskutiert wurde. Dar-
Uber hinaus wird auch der Forschungsprozess sehr ausfiihrlich dargestellt, so dass dieser
aus einer subjektwissenschaftlichen Perspektive jederzeit kritisierbar ist. Damit muss an
dieser Stelle noch die Verallgemeinerbarkeit einer erwachsenenpadagogischen Lernfor-
schung vom Subjektstandpunkt aus diskutiert werden.

Verallgemeinerung bedeutet nicht nur innerhalb der qualitativen Sozialforschung Ublicher-
weise ,nach dem Allgemeinen im Besonderen zu fragen"™". Dieses Prinzip, aus mehreren
Einzelfallen eine gemeinsame, typische Struktur herauszuarbeiten, verweist im Speziellen

1 Kliver, Jirgen: Das Besondere und das Allgemeine: Uber die Generalisierbarkeit in der qualitati-

ven Sozialforschung. In: Konig, Eckard/Zedler, Peter: Bilanz qualitativer Forschung. Band |. Wein-
heim 1995, S. 287.
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innerhalb der qualitativen Sozialforschung auf die Hermeneutik. Hier wird das Besondere
eines Einzelfalls mit Ruckgriff auf allgemeine Strukturen soweit reduziert, bis darin wiederum
erweiterte allgemeine Strukturen sichtbar werden und somit ein Verstehensprozess abge-
schlossen ist. Dieses Prinzip wendet unter anderem auch die Objektive Hermeneutik an, die
einen Fall in einer sequentiell analysierenden Form vor dem Hintergrund objektiver (allge-
meiner) Strukturen rekonstruiert und dabei wiederum bisher unbekannte objektive Strukturen
sichtbar werden, welche sich zu einer Theorie verallgemeinern lassen. Als Grundlage dient
dabei jeweils die Annahme vorhandener allgemeiner oder jobjektiver< gesellschaftlicher
Strukturen, die Uber die individuellen Erfahrungen im Sozialisationsprozess, ahnlich der
Grammatik einer Sprache, internalisiert werden und damit das Handeln der Individuen be-
dingen. ,Erfahrung und insbesondere wissenschaftliche Erfahrung ist immer nur dadurch
madglich, dass jede einzelne Erfahrung — also auch hinsichtlich des ,sozialen Lebens’ — auf
der Basis vorgangig erworbener theoretischer Interpretationsrahmen gedeutet und als fir
uns sinnvolle Erkenntnis durch theoretische Konstitution der Erkenntnisinhalte zuganglich
gemacht wird.“

In einem methodologischen Rahmen, wie er durch die subjektwissenschaftlichen Kategorien
gebildet wird, macht diese Art der Komplexitat reduzierenden Verallgemeinerung unter einer
Bedingtheitspramisse menschlichen Handelns keinen Sinn. Die verallgemeinerten gesell-
schaftlichen Bedeutungsstrukturen stellen in diesem Kontext flr ein Subjekt lediglich Hand-
lungsmaoglichkeiten dar. Handeln ist somit Uber die Art und Weise, wie diese Bedeutungs-
strukturen aufgrund der Interessen eines Individuums an der eigenen Verfigung Uber die
Lebensverhaltnisse zu Pramissen werden, subjektiv begriindet und nicht durch diese Struk-
turen bedingt. Eine wissenschaftliche Verallgemeinerung im Kontext einer Forschung vom
Standpunkt des Subjekts muss diese Voraussetzung des Mensch-Welt-Verhaltnisses be-
rucksichtigen und kann sie nicht auf ein Determinationsverhaltnis reduzieren. Damit stellt
sich die Frage, wie in einem solchen Rahmen eine Verallgemeinerung begriindet werden
kann?

Auf einen Ruckgriff auf allgemeine gesellschaftlich produzierte Bedeutungsstrukturen bzw.
auf der subjektwissenschaftlichen Kategorialanalyse entsprechenden gesellschaftlichen
Handlungsmdéglichkeiten, wie dies in der Hermeneutik der Fall ist, kann auch in einem sub-
jektwissenschaftlichen Kontext nicht verzichtet werden. Diese gesellschaftlichen Bedeu-
tungsstrukturen/Handlungsmadglichkeiten bilden die Basis der Verallgemeinerbarkeit sub-
jektwissenschaftlicher Forschungsergebnisse. Im Gegensatz zu einer hermeneutisch fundier-
ten Forschung zielt eine erwachsenenpadagogische Lernforschung vom Subjektstandpunkt
aus aber nicht auf die Vertiefung der Erkenntnis dieser allgemeinen Strukturen. Sie zielt
vielmehr auf die Erkenntnis, in welcher Weise diese Strukturen in ihrer Méglichkeitsbezie-
hung von den Subjekten realisiert werden/wurden und somit als Pramissen fir deren Lern-
handeln rekonstruierbar sind. Eine erwachsenenpadagogische Lernforschung aus einer
subjektwissenschaftlichen Perspektive stellt damit in einzigartiger Weise die Lernbegriindun-
gen des Subjekts in den Mittelpunkt des Forschungsinteresses und nicht die Erkenntnis Uber
gesellschaftlich vermittelte Bedeutungsstrukturen. Aus einer subjektwissenschaftlichen Per-
spektive ist die Erweiterung der Erkenntnis dieser allgemeinen Strukturen nicht zielfihrend,
weil sich anhand der ,lage- und positionsspezifischen Besonderung und Einschrankung®

92 Kliiver, Jiirgen 1995, a.a.0., S. 285f.
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dieser dem Individuum gegebenen Bedeutungsstrukturen, welche von diesem in ,subjektiv
funktionaler Weise als Handlungsgriinde realisiert werden, deren subjektiver Méglichkeits-
raum als ,Inbegriff dessen ergibt, was von den gesamtgesellschaftlichen, lage- und positi-
onsspezifisch vermittelten Handlungsmaoglichkeiten flr das Individuum in seiner lebensge-
schichtlich bestimmten Situation (in einem je nachsten Schritt) realisierbar ist, d.h. der Di-
mensionen und der Reichweite, innerhalb derer es seine Beteiligung an der Verfliigung tber
allgemeine/individuelle Lebensbedingungen erweitern und so seine Lebensqualitat (in Uber-
windung von Ausgeliefertheit und Angst) erhéhen kann“™% Jedes Subjekt realisiert mithin
diese Strukturen auf seine je subjektiv begriindete Weise. Diese subjektive Art der Realisie-
rung gesellschaftlich vermittelter Bedeutungsstrukturen vor dem Hintergrund subjektiver
Moglichkeitsraume soll durch die vorliegende erwachsenenpadagogische Lernforschung
herausgearbeitet werden. Daraus ergibt sich, dass es bei einer erwachsenenpadagogischen
Lernforschung vom Standpunkt des Subjekts gar nicht darum gehen kann, etwas Allgemei-
nes im Besonderen zu finden. Es geht vielmehr darum, das je Besondere an der subjektiv
spezifischen Art der Umsetzung dieser allgemeinen/objektiven Strukturen im Lernhandeln
herauszuarbeiten. Nicht die allgemeinen Strukturen sind bei einer subjektwissenschaftlichen
Forschungsperspektive bedeutsam, sondern die Art und Weise, wie diese Strukturen von
den Subjekten in ihrem Handeln realisiert werden. ,»Verallgemeinern< bedeutet hier also
nicht Wegabstrahieren, sondern Begreifen von Unterschieden als verschiedene Erschei-
nungsformen des gleichen Verhaltnisses™= Damit erhalt der Forscher vermittelt tGber diese
Unterschiede ein Bild, wie Individuen aus ihrer Lage- und Positionsspezifik innerhalb der
gesellschaftlichen Bedeutungskonstellationen ihr Lernhandeln begriinden.

Grundlage der Erforschung dieser Unterschiede der Realisierung gesellschaftlicher Hand-
lungsmoglichkeiten sind somit gerade diese gesellschaftlichen Bedeutungsstruktu-
ren/Handlungsmaglichkeiten. Will ich mich in meiner Rolle als aus einer subjektwissenschaft-
lichen Perspektive forschender Erwachsenenpadagoge gemeinsam mit einem Mitforscher
Uber dessen Handlungsgrinde/-mdglichkeiten vergewissern, benétige ich ein Wissen Uber
diese Strukturen. Diese Strukturen sind mir jedoch auch nur aus meiner personalen Situiert-
heit heraus gegeben. Insofern muss es das grundlegende, wenn auch nicht primare Ziel
einer erwachsenenpadagogischen Lernforschung sein, sich zunachst weitgehend Uber diese
gesellschaftlichen Handlungsméglichkeiten innerhalb spezifischer Lehr-Lern-Situationen in
einem kooperativen Prozess zu vergewissern und so die fir jeden einzelnen, realisierbaren
gesellschaftlichen Handlungsmoglichkeiten zu rekonstruieren. Nur durch das forschende
Herausarbeiten der dadurch konstituierten subjektiven Méglichkeitsraume in solchen spezifi-
schen Lehr-Lern-Situationen ist es moéglich zu erfahren, welche gesellschaftlichen Hand-
lungsmdglichkeiten andere in ihrem Lernhandeln realisieren. Daraus lasst sich auf der
Grundlage der Gemeinsamkeiten aber vor allem der Unterschiede dieser subjektiven Mog-
lichkeitsrdume ein Mdglichkeitsraum in Form eines ,»verallgemeinerten< oder >typischenc«
Moglichkeitsraumes mit_ »verallgemeinerten<  oder  typischen Moglichkeits-
/Realisierungsverhaltnissen® generieren, der die Vielzahl der gesellschaftlichen Hand-
lungsmdglichkeiten, die von den Lernenden realisiert werden, nicht reduziert, sondern in
ihrer die erwachsenenpadagogische Lernforschung bereichernden unreduzierten Komplexi-
tat erhalt. Die Erkenntnisse Uber einen solchen idealtypischen

198 Alle Holzkamp 1983, a.a.0., S. 548.
9% ders. 1983, a.a.0., S. 549.
1% ders. 1983, a.a.0., S. 550.
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Mdglichkeitsraum sind somit auch fir andere Lernende verallgemeinerbar, als diese als
spezieller Fall eines solchen Moglichkeitsraumes verortet werden kdnnen, den es durch
weitere Forschungsprozesse mit dem gleichen Forschungsgegenstand zu durchdringen gilt.
Auf diese Weise wachst die Komplexitat des idealtypischen Mdglichkeitsraumes solange an,
bis kein Fall eines Lernenden mehr als besonderer Fall dieses Modglichkeitsraumes er-
forschbar ist.

4 Die Methodik des Forschungsprozesses

Aufgrund der oben herausgearbeiteten methodologischen Pramissen einer erwachsenenpa-
dagogischen Lernforschung vom Standort des Subjekts ist es notwendig, die Subjektivitat
der Lernenden in den Forschungsprozess einzubeziehen, um deren Lernbegrindungen in
Form einer Bedeutungs-Begriindungsanalyse rekonstruieren zu kénnen. Hierzu bedarf es
einer Methode, mit deren Hilfe es mdglich ist, mit den Subjekten zu forschen, diejenigen
Bedeutungen zu einem subjektiven Méglichkeitsraum der Lernenden in Bezug zur Qualifizie-
rungsmaflRnahme zu verdichten und schlieBlich Uber die Konstitution eines idealtypischen
Moglichkeitsraumes eine erwachsenenpadagogische Lerntheorie zu generieren.

Vor diesem Hintergrund stellen die Methoden der Grounded Theory eine wissenschaftlich
anerkannte Option dar, mittels einer wissenschaftlich begriindeten Vorgehensweise ein
bestimmtes Datenmaterial im Hinblick auf die Generierung einer Theorie hin zu ordnen und
zu verdichten und zudem nicht als starres analytisches Instrumentarium anzusehen ist. Die
Methoden der Grounded Theory stellen hingegen fir einen Forscher lediglich ,Leitlinien®
bzw. ,Orientierungshilfen“>=*dar und kénnen dementsprechend auch modifiziert werden. Aus
diesem Grund sollen im Folgenden zunachst die Grundzige dieses Stils, ,nach dem man
DatenEcZJ_IuaIitativ analysiert und der auf eine Reihe von charakteristischen Merkmalen hin-
weist“™" erarbeitet und anschlieRend bezlglich einer Verwendbarkeit im Zusammenhang
mit den bereits vorliegenden methodologischen Prinzipien, wie sie fir eine Forschung vom
Standpunkt des Subjekts vorausgesetzt werden, einer kritischen Betrachtung unterzogen
werden.

4.1 Der Forschungsstil der Grounded Theory

Die Grounded Theory verfolgt grundsatzlich das Ziel, eine Theorie zu generieren, die ein
Verhaltensmuster erklart, ,das fir die Beteiligten relevant und problematisch ist128] Hierzu ist
es notwendig, die Komplexitat der Wirklichkeit in groflerem Umfang zu verstehen, indem

die Analyse der Daten, aber auch deren Erhebung mdglichst vielschichtig erfolgt,

viele Konzepte mit den entsprechenden Querverbindungen erarbeitet und

die Daten sehr genau ausgewertet werden,
um die darin liegende soziale Komplexitat auch in allen Details zu entfalten. Hierzu ist eine
Lprinzipielle Offenheit*_notwendig, aufgrund der sich der Forscher von seinem Untersu-
chungsfeld ,,belehren“@lésst. Trotzdem wird bei diesem Forschungsstil vor allem auch das
Kontextwissen des Forschers herausgehoben, da hierdurch insbesondere die ,Sensitivitat

'% Strauss, Anselm L.: Grundlagen qualitativer Sozialforschung. Miinchen 1998, S. 32

9" ders. 1998, a.a.0., S. 30.

"% ders. 1998, a.a.0., S. 65.

%% Wiedemann, Peter: Gegenstandsnahe Theoriebildung. In: Flick, Uwe u.a. (Hg.): Handbuch qualita-
tive Sozialforschung. Weinheim 1995, S. 443.
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bei der Theoriebildung® erhéht wird. Offenheit und Kontextwissen schlielen sich insofern
nicht gegenseitig aus, als sie in unterschiedlichen Phasen des Forschungsprozesses zur
Anwendung kommen. Hinsichtlich der Theoriegenerierung und -begrindung folgt sie nicht
lediglich einem Prinzip, sondern orientiert sich am Dreiklang von ,Induktion, Deduktion und
Verifikation“ =, indem Uber verschiedene Arbeitsschritte aus der Fllle des Datenmaterials
zunachst eine Hypothese induziert wird, welche vermittelt Gber das Theoretical Sampling
(s.u.), also Uber den standigen Vergleich mit weiterem Datenmaterial deduktiv verifiziert wird.
Denn ,eine Theorie auf der Grundlage von Daten zu generieren, heif’t, dass die meisten
Hypothesen und Konzepte nicht nur aus den Daten stammen, sondern im Laufe der For-
schung systematisch mit Bezug auf die Daten ausgearbeitet wird‘.

Der Forscher, der sich am methodischen Stil der Grounded Theory orientiert, muss nach
Strauss in erster Linie sehr offen sein fur ein Forschungsfeld. Er erhebt oder gewinnt seine
Daten mit verschiedensten Methoden (Interview, Beobachtung, Videoaufzeichnung) und aus
allem, was ihm sinnvoll erscheint. Hierzu gehéren auch 6ffentliche Dokumente, Tagebiicher
oder Briefe. Zu Beginn der Forschung kann er mit diesem Datenmaterial, welches er ohne
Vorannahmen und damit gegenstandslos gewinnen soll, noch nicht viel anfangen. Es ist ihm
vorerst ratselhaft und wirkt aufgrund seiner Komplexitat verwirrend. Erste Orientierungen
hinsichtlich eines méglichen Gegenstands erfahrt er jedoch, sobald er mit dem ersten aus-
wertenden Schritt, dem Kodierprozess beginnt. Damit ist die Grounded Theory ein For-
schungsstil der zunachst ohne Forschungsgegenstand auskommt und diesen im Verlauf der
Forschung erst entwickelt.

Das Kodieren basiert auf einem ,,Konzept-lndikator-ModeII“El. Hierbei dienen empirische
Indikatoren - das sind Daten oder Ereignisse aus dem Datenmaterial - fir ein zunachst vor-
laufiges Konzept, welches im weiteren Forschungsverlauf mit zunehmender Sicherheit durch
den standigen Vergleich der Indikatoren miteinander zu einer Klasse, einer Kategorie bzw.
einem konzeptuellen Kode - dem kleinsten gemeinsamen Nenner dieser Indikatoren - zu-
sammengefasst wird. Auf diese Art werden auf der einen Seite, durch den standigen Ver-
gleich der Indikatoren untereinander - unter Einbezug der Dimensionen der bereits konstitu-
ierten Kodes - diese immer weiter ,verfeinert“. Auf der anderen Seite werden dadurch deren
Eigenschaften so lange Uberprift, bis sich keine weiteren Ausdehnungen mehr ergeben, die
Kategorie mithin gesattigt ist. Damit ist auch zugleich das Grundprinzip der Grounded Theory
herausgearbeitet, die ,Spezifikation der Konzepte™™ (Kategorien), denn ,die Gute der For-
schungsarbeit beruht zu einem grofRen Teil auf der Glite des Kodierverfahrens®™=.

Um mit Hilfe des Kodierverfahrens die Komplexitat des Datenmaterials annahernd abzubil-
den und auf eine Theorie hin zu verdichten, ist es wichtig die Indikatoren nicht nur lediglich
auf eine Kategorie zu beziehen. Sie sollen vielmehr Uber Subkategorien, die nach verschie-
denen Phanomenen hin dimensioniert sind, kodiert werden. Aus diesem Grund wird dem
Kodierverfahren ein ,Kodierparadigma“* zugrunde gelegt, wodurch die Daten nach Bedin-

20 gtrauss 1998, a.a.0., S. 37.

21 Glaser, Barney G./Strauss Anselm L: Grounded Theory. Bern u.a. 1998, S.15.
292 girauss 1998, a.a.0., S. 54.

293 Jers. 1998, a.a.0., S. 55.

24 ders. 1998, a.a.0., S. 56.

2 Strauss 1998, a.a.0., S. 57.
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gungen, Interaktionen zwischen Akteuren, Strategien und Taktiken sowie auf Konsequenzen
hin kodiert werden. Um dem zirkularen Problem des vorerst induktiven Vorgehens zu entge-
hen - dass sich die Kategorien Uber die Indikatoren bilden, die Indikatoren aber wiederum
nur durch die Kategorien bedeutsam werden - ist es notwendig, diesen schlechten Zirkel zu
durchbrechen. Hinsichtlich der Kodes werden deshalb zwei Typen unterschieden. Die direkt
aus dem Datenmaterial heraus in der Sprache _der Akteure gebildeten gegenstandsbezoge-
nen, natiirlichen Kodes bzw. ,In-vivo-Kodes““™ brechen als analytische Kategorien das
Datenmaterial auf und vermitteln dem Forscher eine Vorstellung Uber den Gegenstand der
Forschung, der ja nicht im Vorhinein festgelegt ist, sowie Uber dessen Struktur. Dagegen
helfen die theoretischen, auf dem Fachwissen des Forschers beruhenden Kodes die Reich-
weite der zu generierenden Theorie moglichst zu erhéhen, indem sie Uber ,lokale Sinndeu-
tungen von Daten hinausgehen zu allgemeineren Problemen der Sozialwissenschaft“ﬁl.
Kontextwissen ist im Forschungsprozess also insofern von Bedeutung, als der Forscher
damit die Kodierungen in zwei Datenquellen verankern kann, in den erhobenen Daten sowie
darlber hinaus in der theoretischen Fachliteratur. Dadurch wird zudem vermieden, dass sich
der Forscher in der Zirkularitat des Konzept-Indikator-Modells verliert.

Die Datenauswertung bzw. den Kodierprozess beginnt der Forscher, indem er zunachst
uneingeschrankt und voéllig offen provisorische Konzepte entwickelt und diese dimensioniert.
Hierzu bearbeitet er das Datenmaterial sehr genau, Zeile flr Zeile und zum Teil auch Wort
fur Wort. Wichtig ist dabei das oben bereits erwahnte Kontextwissen des Forschers sowie
dessen forschender Geist, mit dessen Hilfe er Uber das Datenmaterial nachdenken und
dadurch kreative und 6ffnende Fragen und Hypothesen entwickeln kann, die sich wiederum
vorlaufig aus dem Material heraus beantworten und auf Kategorien beziehen lassen. Im
Prinzip geht es hierbei immer um die Fragen/Hypothesen, was in den Daten geschieht, bzw.
mit welchem Grundproblem sich die Akteure auseinandersetzen. Bei diesem ersten Schritt
bleiben zunachst alle Ideen und Kodes, welche der Forscher generiert, vorlaufig und offen,
weshalb dieser erste Arbeitsschritt auch als offenes Kodieren bezeichnet wird.

Im weiteren Verlauf soll der Forscher dann anhand dieser Fragen eine ,Schlisselkatego-
rie“ identifizieren, die den Mittelpunkt der Theorie, den ,Kern der Bedeutung, die sich in
den Daten widerspiegelt“ bildet. Wichtig hierbei ist die Methode des Memo-Schreibens.
Der Forscher sollte den Kodierprozess immer wieder unterbrechen, wenn ihm hinsichtlich
einer Kategorie oder eines Zusammenhangs zwischen Kategorien Ideen kommen, oder er
irgendwelche Besonderheiten feststellt, die er im Kontext der Theoriebildung flr wichtig
erachtet. Er verlasst dadurch schlie3lich immer wieder den Datenbereich und bewegt sich in
einem analytischen Bereich, sobald er Memos gesammelt und diese miteinander in Bezie-
hung gesetzt hat. Anhand des stetigen Vergleichs der aus den Memos resultierenden Er-
kenntnisse mit dem Datenmaterial sowie den verschiedenen Kodes entsteht allmahlich eine
theoretische Linie die wiederum mit Hilfe dieses zirkularen Prinzips immer mehr verdichtet
wird.

20 Kelle, U.: Empirisch begriindete Theoriebildung. Weinheim 1994, S. 316.
27 Strauss 1998, a.a.0., S. 65.

2% gders. 1998, a.a.0., S. 61.

2 ders. 1998, a.a.0., S. 66.
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Sobald sich eine Kategorie bezlglich ihrer Eigenschaften als bedeutsam fir den weiteren
Forschungsprozess erweist, da sie eine erkldrende Kraft zu haben scheint, beginnt man mit
dem axialen Kodieren, indem man diese Kategorie intensiver analysiert und versucht, sie
theoretisch zu sattigen. Hierbei versucht man sein Wissen Uber die Beziehungen dieser
Kategorie zu anderen Kategorien sowie zu ihren Subkategorien zu vertiefen. Dieser Kodier-
prozess dreht sich damit sozusagen um die Achse einer Kategorie — deshalb auch axiales
Kodieren. Erweist sich dabei eine Kategorie als mogliche Schliisselkategorie, fahrt der For-
scher mit dem selektiven Kodieren fort. Er kodiert dabei nur mehr entlang der fir ihn bedeu-
tungsvollsten Kategorie - die insgesamt zentral ist, also einen Bezug hat zu mdglichst vielen
Kategorien und deren Eigenschaften, nicht so leicht zu sattigen ist und haufig im Datenmate-
rial vorkommt - und versucht, Beziehungen zwischen ihr und anderen Kodes herzustellen.
Sie wird also zur Richtschnur flr die weitere Datenerhebung und das weitere Kodieren. Eine
entscheidende Rolle bei der Generierung dieser Schlisselkategorien Ubernehmen hierbei
vor allem auch die immer weiter entwickelten Memos.

Entgegen einer quantitativen Forschungsmethode verwendet die Grounded Theory keine
vorher festgelegte Auswahl und mathematisch errechnete, hinsichtlich der Theoriereichweite
signifikante StichprobengréfRe. Anstatt dieses statistischen Samplings wird ein theoretisches
Sampling durchgefihrt. Die Grundgesamtheit aus der die Daten stammen ergibt sich dabei
erst aus dem Forschungsprozess. Durch das induktiv-deduktive Vorgehen (s.0.) werden
nach einer ersten, willkirlichen Erhebung in einem den Forscher interessierenden Feld
weitere Daten erhoben, mit deren Hilfe die im offenen Kodieren zunachst vorlaufigen Katego-
rien bezlglich ihrer Eigenschaften maximal entwickelt werden, indem die Datenquellen vor
dem Hintergrund der bereits bestehenden Kategorien ausgewahlt werden. Ziel soll es dabei
sein, die Kategorien mit Hilfe des zusétzlichen Datenmaterials am Anfang minimal und im
weiteren Verlauf maximal zu kontrastieren. Es findet dabei ein standiger Prozess der Hypo-
thesenkonstruktion und -prifung, also eine Art ,komparativer Analyse“=" statt, indem der
Forscher Eigenschaften annimmt und sie Uber das Datenmaterial zu belegen versucht. Die
Datenerhebung erfolgt deshalb so lange, bis die Kategorien theoretisch gesattigt sind und
sich keine neuen Eigenschaften mehr fur diese finden lassen. ,Die Entwicklung von Richtli-
nien fur die Datenerhebung und die Entwicklung der Theorie gehen Hand in Hand‘.

Dieser hier vorgestellte von Glaser und Strauss entworfene Forschungsstil wurde mittlerweile
von beiden in verschiedene Richtungen weiterentwickelt. Grund hierflr war die Problematik
zwischen der Offenheit des Forschungsprozesses - mit deren Hilfe die Generierung der
Theorie ohne direkte Einwirkung des Forschers, also im wissenschaftlichen Sinne »objektivg,
erfolgt - und der Gefahr, sich im Datenmaterial zu verlieren, da_sich im Konzept-Indikator-
Modell Indikator und Indiziertes in einem ,zirkuldren Verhaltnis“== gegenuberstehen. Dieser
begegnet Strauss mit den o.a. aus dem Kontextwissen des Forschers heraus konstituierten,
theoretischen Kategorien. Auf der Grundlage eines theoretisch fundierten Kodierprozesses
musste mithin ein ,heuristisch-analytischer Rahmen*® gebildet werden, mit dem die Kodierung
strukturiert wird, bzw. aus dem auch direkt Kategorien iGbernommen werden kénnen. Glaser
sieht darin jedoch die Gefahr, die Daten nur mehr aus der Lieblingsperspektive des For-
schers zu betrachten und sie somit in ein ,Prokrustesbett® zu zwingen. Trotzdem sieht auch

210 Glaser/Strauss 1998, a.a.0., S. 33.
2" Wiedemann 1995, a.a.0., S. 441.
212 Kelle 1994, a.a.0., S. 318.
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er das Problem das Datenmaterial in irgendeiner Weise mit theoretischem Wissen strukturie-
ren zu missen (s.0.), um der induktiven Zirkularitat zu entgehen. Aus diesem Grund schlagt
er eine,Kodierfamilie“ vor, die sich nach Kelle in formale und inhaltliche ,Kodierfamilien®
differenzieren lassen. Diese heuristischen Konzepte sollen den Forscher bei der Entwicklung
seiner theoretischen Sensibilitdt im ordnenden Umgang mit dem Datenmaterial helfen. Mit
diesen theoretischen Kodes stellt er jedoch - quasi durch die Hintertlr - die Funktion theore-
tischer Konzepte wiederum in den Vordergrund.

Strauss ist gemeinsam mit Corbin hingegen zu Beginn der neunziger Jahre dazu
Ubergegangen, die Daten unter Verwendung des oben bereits erwdhnten Kodierparadigmas
zu strukturieren. Hierbei wird der Forschungsprozess nicht Gber die aus dem Kontextwissen
des Forschers im Kontext der Forschung entwickelten Kategorien abgeleitet, wie Glaser es
im Zuge der Objektivitatsdiskussion fordert, sondern es wird ein ,bestimmtes verallgemeiner-
tes handlungstheoretisches Modell“, welches wahrend des axialen Kodierens zum Tragen
kommt und als ,Heuristik der Theoriebildung‘ dient, verwendet. Dabei werden die In-vivo-
Kodes mit dem Ziel um die Achse dieses heuristischen Modells angeordnet, die Eigenschaf-
ten bzw. Dimensionen der empirischen Kategorien detailliert herauszuarbeiten. Damit dient
diese Heuristik als Rahmen in dem die realempirischen Dimensionen der aus dem Datenma-
terial abgeleiteten Kategorien mit Hilfe weiteren durch das Theoretical Sampling gewonne-
nen Datenmaterials bis zu ihrer Sattigung, d.h. bis trotz maximal kontrastierenden Datenma-
terials keine weiteren Eigenschaften mehr hinzukommen, entwickelt werden. Zugleich wird
dadurch die ,allgemeine Aufmerksamkeitsrichtung‘E des Forschers gelenkt und strukturiert.

4.2 Anpassungsnotwendigkeiten der Methoden der Grounded Theory fiir eine erwach-
senenpadagogische Lernforschung vom Standpunkt des Subjekts

Wie bereits in den Uberlegungen zur Methodologie sowie zur wissenschaftlichen Begriind-
barkeit des vorliegenden Forschungsprojektes ausgefiihrt, wird diesem ganz bewusst ein
vorab kategorial gefasster Forschungsgegenstand zu Grunde gelegt. In dieser Beziehung
greift der methodische Stil der 0.a. Grounded Theory nicht, weil die Gegenstandlichkeit der
Forschung lange offen bleibt. Hinsichtlich der subjektwissenschaftlich fundierten Methodolo-
gie der erwachsenenpadagogischen Lernforschung in Bezug zur Erarbeitung eines typischen
Méglichkeitsraumes finden sich jedoch vor allem im Bereich des forschungslogischen Vor-
gehens Parallelen zu den Methoden der Grounded Theory. Forschungsprozesse innerhalb
des subjektwissenschaftlichen Paradigmas erarbeiten die Dimensionen idealtypischer Mog-
lichkeitsraume ebenso in einer Art Theoretical Sampling. Allerdings ergibt sich hier ein gro-
Rer Unterschied in Bezug auf den Gegenstand der Forschung, wie er bereits in der methodo-
logischen Grundlegung dieser Arbeit ausfuhrlich diskutiert wurde, aber dartber hinaus auch
hinsichtlich der Art der Datenerhebung. Das Theoretical Sampling dient im Kontext der
Grounded Theory zugleich der Erarbeitung des Forschungsgegenstandes sowie der theore-
tischen Sattigung der Schlisselkategorie. Im Kontext einer Forschung vom Standpunkt des
Subjekts, welche sich an den oben erarbeiteten methodologischen Prinzipien orientiert, muss
der kategoriale Rahmen des Forschungsgegenstandes jedoch bereits vor dem Beginn des
eigentlichen Forschungsprozesses aus o.a. Griinden definiert werden. Die Methode hat sich
dann nach diesem zu richten. Fir das vorliegende Forschungsprojekt stellt der typische

23 Jers. 1994, a.a.0., S. 319.
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Méoglichkeitsraum von lernenden Erwachsenen und somit deren typische Lernbegriindungen
innerhalb der QualifizierungsmalRnahme >Rechnungsfihrerlehrgang« den Gegenstand der
Forschung dar. Dartber hinaus erfolgt der hier vorliegende Forschungsprozess nicht auf der
Grundlage einer systematisch auf eine Schllsselkategorie ausgerichteten Datenerhebung
(Theoretical Sampling), sondern findet in einem offenen Prozess statt, indem der Forscher
gemeinsam mit den Lernenden deren je subjektive Moglichkeitsrdume wissenschaftlich
erarbeitet und diese zu einem idealtypischen Mdéglichkeitsraum subsumiert.

Die in der vorliegenden Untersuchung verwendeten Methoden der Grounded Theory kénnen
somit nicht unverandert Gbernommen und angewandt werden. Sie mussen vielmehr an die
o.a. Methodologie angepasst werden. Der Prozess des Theoretical Sampling kommt hier
nicht zur Anwendung. Dies ist zum einen wie eben begriindet im Zusammenhang mit dem
bereits vorab definierten Forschungsgegenstand zu sehen. Darlber hinaus bedarf eine
Untersuchung innerhalb des subjektwissenschaftlichen Paradigmas keinen Verifikationspro-
zess. Die im Forschungsprozess erarbeiteten Kodes miissen nicht mehr durch weitere Da-
tenerhebungsprozesse verifiziert werden. Sie sind selbstevident glltig, da sie diejenigen
Bedeutungen darstellen, die die Lernenden in ihrem Lernhandeln realisiert haben. In dieser
Hinsicht sind Irrtimer ausgeschlossen. Ein Individuum kann sich in einem reflexiven Prozess
eben nur Uber diejenigen Bedeutungen selbst vergewissern, die ihm von seinem Standort
aus gegeben sind, die es damit auch in seinem Lernhandeln realisiert hat. Auch der Prozess
der Datenerhebung dieses Forschungsprojektes kann nicht ohne weiteres auf die Methoden
der Grounded Theory zuruickgreifen. Die Grounded Theory erhalt ihre Daten Uber die ver-
schiedensten Datenquellen. Legt man jedoch die o.a. subjektwissenschaftlich orientierte
Methodologie zu Grunde, muss man als Forscher die Daten (Bedeutun-
gen/Handlungsmoglichkeiten) gemeinsam mit den Lernenden erheben. Als Datenquelle
kommen somit nur Interviews in Frage. Die Form dieser Interviews gilt es im Folgenden in
einem weiteren Schritt zu klaren. Insgesamt dienen die Methoden der Grounded Theory im
Kontext der hier vorliegenden Untersuchung somit einzig und alleine der Aufgabe, Daten in
Form subjektiver Handlungsmdglichkeiten zu Lernbegriindungen zuverdichten.

4.3 Datenerhebung

Wahrend die Datenerhebung nach dem Stil der Grounded Theory zunachst vollig offen, zum
Teil auch rein zufallig, oder aber auch entlang bestimmter Interessen der Forscher stattfin-
det, erfolgt sie bei der hier vorliegenden Untersuchung entlang der subjektwissenschaftlichen
Kategorien im Kontext von Lernen. Da mit der Datenerhebung auch das Ziel verbunden ist,
diejenigen Bedeutungen der Lernenden rekonstruieren zu kénnen, die diese in ihrem Lern-
handeln als Pramissen realisieren, missen dem Forscher in erster Linie deren Lebensinte-
ressen und Lebensmdglichkeiten bekannt sein, wie sie sich aus ihrer personalen Situiertheit
ergeben. Damit ist das Verhaltnis von Faktizitdt und Potentialitdt, wie es mir als Subjekt
gegeben ist, von grofRer Bedeutung, da sich hierbei der Zusammenhang von Realbiographie
und den vom Standpunkt des Subjekts im phanomenal-biographischen Kontext erfahrenen
Moglichkeiten zeigt. Dieser Umstand muss bei der Wahl der Datenerhebungsmethode Be-
ricksichtigung finden.

Aus den bisherigen Uberlegungen in Bezug auf die Methodologie einer erwachsenenpéada-
gogischen Lernforschung vom Subjektstandpunkt ergibt sich somit fir die Art der Datener-
hebung eine der qualitativen Forschung angemessene Vorgehensweise Uber Interviews, da
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der Forscher nur Uber diese besondere Art der strukturierten Gesprachsfihrung Kenntnis
uber diese von den Lernenden realisierten Bedeutungen erlangt. Allerdings muss dazu im
Folgenden noch die Art der zweckmaRigen Interviewtechnik begriindet werden. Frieberts-
héuser unterscheidet aufgrund der Fulle an Interviewtechniken zwei Arten, ,Leitfaden-
Interviews“ und ,Erzéhlgenerierende Interviews“=". Erstere finden vor allem bei einem Inte-
resse an ,Daten, Fakten, internen Ablaufen_innerhalb einer Institution®, die anderen zur
~Ermittlung der Biographien von Einzelnen“=" Verwendung. Leitfadeninterviews missen
demnach in irgendeiner Art mit Kontextwissen fundierten Fragen strukturiert werden, welche
sich am Forschungsgegenstand orientieren. Da es im Kontext qualitativer Forschung jedoch
wenig Sinn macht, lediglich ein einfaches Frage-Antwort-Szenario zu entwerfen, welches
letztlich auch in Form von Fragebdgen durchflihrbar ware, missen die Leitfragen durchaus
so formuliert sein, dass dem Interviewten narrative Sequenzen eréffnet werden. Hinsichtlich
der rein erzahlgenerierenden Interviews dirfte die Form des narrativen Interviews von
Schiitze das_bekannteste sein. Nach einer ,offenen Erzahlaufforderung in Form einer Ein-
gangsfrage‘, durch die der Erzahler die Art sowie die Richtung der Entfaltung seiner bio-
graphischen Erlebnisse selbst wahlen kann, schlie3t sich eine Nachfragephase an — wah-
rend der der Interviewer Unklarheiten zu den entfalteten Themen ansprechen kann - sowie
eine Bilanzierungsphase - in der zusatzliche Fragen in Bezug auf die Erklarung von Ereig-
nissen gestellt werden kénnen .

Legt man diesen Ausfihrungen zu den verschiedenen Interviewtypen die oben erarbeiteten
methodologischen Pramissen zugrunde, so wird deutlich, dass im Zusammenhang mit der
Datenerhebung in diesem Projekt weder ein reines Leitfadeninterview noch ein rein narrati-
ves Interview sinnvoll ist. Da hier auf eine gegenstandsdefinierende Heuristik zurtickgegriffen
wird, muss sich der Interviewer bei der Erstellung des Interviewleitfadens an den damit ver-
bundenen Kategorien orientieren. Zugleich wirde er jedoch die Subjektivitat der Betroffenen
ausgrenzen, wurde er seinen Leitfaden lediglich entlang dieser Kategorien entwickeln. Ge-
maM der oben erarbeiteten subjektwissenschaftlichen Kategorien konstituiert sich der subjek-
tive/idealtypische Moglichkeitsraum der Subjekte (und damit der Forschungsgegenstand
dieser Untersuchung), aus dem heraus deren Lernhandeln verstehbar wird, indem ich als
Subjekt auf der Grundlage meiner phanomenal-biographischen Erfahrungen, aber auch
meiner Realbiographie einen Standort in der Welt bzw. in einer ganz bestimmten Situation
einnehme und mich zu dieser situiere. Die Welt oder eine konkrete Situation sind in diesem
Zusammenhang aber nicht als ein physikalisches Gebilde zu sehen, sondern in Form von
allgemeinen, gesellschaftlichen Bedeutungsstrukturen. Diese wiederum stellen die Pramis-
sen oder Infrastrukturen fir das Handeln der Subjekte dar, die sie realisieren kénnen, aber
nicht mussen, die ihnen aber auch zum Teil von ihrem Standpunkt aus gar nicht zuganglich
sind. Um die Subjektivitat der Untersuchungspersonen in den Forschungsprozess zu integ-
rieren, ist es also notwendig, diese Bedeutungsstrukturen nachzuvollziehen. Denn sie stellen
einen Horizont dar, vor dem das Lernhandeln der Untersuchungspersonen verstehbar wird,
weil sie diese ihrer personalen Situiertheit entsprechend in ihrem Lernhandeln realisiert
haben. Ohne Einbezug dieses Horizonts wirde die konkrete Lehr-Lern-Situation aus dem

7% Friebertshauser, Barbara: Interviewtechniken — ein Uberblick. In: Friebertshauser, Barbara/Prengel,

Annedore: Handbuch Qualitative Forschungsmethoden in der Erziehungswissenschaft. Weinheim,
Minchen 1997, S.372.

" Friebertshauser 1997, a.a.0., S. 374.

*'® Friebertshauser 1997, a.a.0., S. 387.

76



Forschungsprozess ausgeblendet und damit der Forschungsgegenstand unterbestimmt
bleiben. Denn bei diesen Bedeutungsstrukturen handelt es sich um die den subjektiven
Moglichkeitsraum der Lernenden konstituierenden Bedeutungen/Lernbegrindungen.

Im konkreten Fall der hier vorliegenden Untersuchung handelt es sich bei diesen Infrastruk-
turen um Bedeutungen, die die Lernenden auf der Grundlage ihrer familidren und beruflichen
Sozialisation, ihrer Lernbiographie sowie ihrer aktuellen, beruflichen Situiertheit, aber vor
allem auch auf der Grundlage der Bedeutungsstrukturen der QualifizierungsmafRnahme in
ihrem Lernhandeln realisiert haben. Letztere sind insofern bedeutsam, als es sich dabei um
die Bedeutungsstrukturen der Organisation sBundeswehr> im Allgemeinen und »Rechnungs-
fuhrerlehrgang« im Besonderen handelt. Diese stellen ,historisch bestimmte Verhaltnisse*

dar, die es, wie oben bereits erwahnt, in Form einer Bedeutungsanordnung durch den For-
scher zu bestimmen gilt. Aus diesem Gegenhorizont muss der Forscher einzelne Umstande
identifizieren, die innerhalb dieser Bedeutungsanordnung fir das Lernhandeln der Lernen-
den eine besondere Bedeutung haben. Sie bilden sozusagen Eckpunkte, an denen sich die
Infrastrukturen ausrichten und die direkt Eingang in den Interviewleitfaden finden missen.

Da es sich bei der hier vorliegenden Untersuchung um eine Bedeutungs-Begrindungs-
Analyse handelt, muss der Interviewleitfaden dementsprechend nicht nur entlang der sub-
jektwissenschaftlichen Kategorien unter Einbezug der o.a. und begriindeten Bedeutungsan-
ordnung sowie der Phanomenalbiographie in Bezug zur Lehr-Lern-Situation entwickelt wer-
den, auch die Fragestellung muss sich daran orientieren. Insofern muss vermittelt Gber die
Fragestellung offensichtlich werden, welche Bedeutungen als Bestandteil dieser Infrastruktu-
ren die Lernenden tatsachlich in ihnrem Handeln als Pramissen realisiert haben. Aus diesem
Grund wird entlang des Leitfadens immer wieder konkret nach den Bedeutungen gefragt, die
die Lernenden einzelnen Ausschnitten ihrer Phanomenalbiographie sowie der o.a. Eckpunk-
te der Bedeutungsanordnung >Bundeswehr/Rechnungsfihrerlehrgang« in Bezug auf ihr
Lernhandeln beimessen.

Dies bedeutet fir die Datenerhebung eine Mischform zwischen Leitfaden- und narrativem
Interview zu finden. Denn die Fragen missen sich zum einen an der o.a. Bedeutungsanord-
nung sowie an der Phanomenalbiographie der Lernenden orientieren, zum anderen aber
auch erzahlgenerierend sein. Es missen damit auch weiterfihrende Fragen erlaubt sein, die
die Interviewten durchaus auch zum problematisierenden Nachdenken anregen sollen, wel-
che Bedeutungen sie bestimmten Umstanden der Lehr-Lern-Situation aber auch biographi-
scher Bestandteile ihrer Lebensflihrung beimessen. Hier bietet sich die Form des problem-
zentrierten Interviews an, wie es von Witzel entwickelt wurde®™~, da es auf drei Kriterien
aufbaut, die sich mit den hier bendtigten Kriterien auch in methodologischer Hinsicht decken.
Mit der ,Problemzentrierung” verweist Witzel zum einen auf die vom Forschenden erarbeite-
ten, theoretischen Themenkomplexe (hier Bedeutungsanordnung/personale Situiertheit)
sowie die daraus resultierende Sichtweise der Befragten (vom Standpunkt des Subjekts).
Weiterhin muss der Forschungsprozess von Anfang an hinsichtlich seiner wissenschaftlichen
Begrindbarkeit stringent sein und sich deshalb die Methode am Gegenstand orientieren
(s.0.). Diese wissenschaftliche Notwendigkeit fasst er unter dem Kriterium der ,Gegen-

219 Holzkamp 1995, S. 341.
220 \gl. Witzel, Andreas: Das problemzentrierte Interview. In: Jiittemann, Gerd (Hg.): Qualitative Sozi-
alforschung in der Psychologie. Weinheim/Basel 1985.
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standsorientierung” zusammen. Schliel3lich wird noch die ,,Prozessorientierung“mherausge-
stellt. Diese verweist auf das oben bereits erwdhnte Prinzip der schrittweisen Gewinnung
und Prifung von Daten, wie es auch innerhalb der Grounded Theory Uber das Theoretical
Sampling Verwendung findet. In dieser Beziehung unterscheidet sich dieses Kriterium von
den methodologischen Anspriichen dieses Projekts. Nichtsdestotrotz findet es grundséatzlich
Anschluss, da auch bei der Generierung eines typischen Mdéglichkeitsraumes ein prozes-
sualer Vergleich der einzelnen Interviews untereinander durchgefiihrt wird, um einzelnen
Dimensionen der subjektiven Moéglichkeitsraume unter einen typischen Mdglichkeitsraum zu
subsumieren.

Die Datenerhebung erfolgt somit entlang der Kategorien, wie sie sich aus der Lerntheorie der
Kritischen Psychologie ergeben, im Zusammenhang mit der Bedeutungsanordnung, wie sie
nachfolgend ausgearbeitet wird und vor allem auf der Grundlage der personalen Situiertheit
der Lernenden in der konkreten Lehr-Lern-Situation im Zusammenhang mit ihren biographi-
schen Erfahrungen. Dabei nimmt das Interesse sowie die Befindlichkeit der Betroffenen eine
zentrale Rolle ein, weshalb sich alle Fragen auf die Bedeutungen beziehen, die die Inter-
viewten bestimmten biographischen Gegebenheiten bzw. spezifischen Bedeutungsstruktur-
elementen innerhalb der Institution >Bundeswehr< bzw. des >Rechnungsfuhrerlehrgang«
beimessen. Der Interviewer hat dabei durch intensives Nachfragen mdglichst den Erzahlfluss
der Betroffenen anzuregen, um deren Standpunkt so breit wie moéglich zu entfalten. Auf
diese Weise wird die Datenerhebung dem Forschungsgegenstand gerecht.

Nachdem die Datenerhebung, wie bereits erarbeitet, vermittelt Gber die Bereitschaft der
Lernenden erfolgt, am Forschungsprozess zu partizipieren, stellt sich hier abschliefend die
Frage, wie viele Falle man als Forscher erheben soll, um einen verallgemeinerten Moglich-
keitsraum hinsichtlich seiner strukturellen Eigenschaften so weit wie méglich zu entfalten. Im
Prinzip kann der Prozess der wissenschaftlichen Generierung eines typischen Mdglichkeits-
raumes nie abgeschlossen werden. Erst wenn kein subjektiver Mdglichkeitsraum mehr zu
einer weiteren Dimensionierung des Gegenstands beitragen kann, kann dieser als gesattigt
angesehen werden, ohne dabei jemals bestatigt werden zu kénnen. Aus diesem Grund ist
hier zu Uberlegen und zu entscheiden, ob ein solches Projekt im Rahmen einer einzigen
Forschungsarbeit Gberhaupt zu einem sinnvollen Ende gebracht werden kann, ob die Kapa-
zitaten eines Forschers dabei ausreichen bzw. wann, also nach wie vielen erhobenen Fallen,
die Datenerhebung zu beenden ist. Vor dem Hintergrund dieser Fragestellung wird daran
erinnert, dass das hier vorliegende Forschungsprojekt den Ausgangspunkt der Generierung
eines typischen Moglichkeitsraumes zum Qualifizierungslernen Erwachsener darstellt. Ent-
sprechend wird hier exemplarisch von einem ganz bestimmten institutionellen Kontext sowie
einer ganz bestimmten QualifizierungsmalRnahme ausgegangen, die jedoch noch erweite-
rungsfahig ist. Hinsichtlich der Anzahl der Falle werden hier drei von flnf erhobenen Fallen
ausgewahlt, um zum einen exemplarisch eine Mdglichkeit der Datenauswertung zu zeigen,
wie sie im Folgenden begriindet wird. Zum anderen soll damit die Generierung des typischen
Moglichkeitsraumes angestolien werden. Zu einem (vorlaufigen) Ende kann diese lediglich
im Verbund mit anderen Forschern, die sich ebenfalls der Forschung vom Standpunkt des
Subjekts verpflichtet sehen, gebracht werden.

221 \Witzel, Andreas: Verfahren der qualitativen Sozialforschung. Frankfurt am Main/New York 1982, S.

71.
78



4.4 Datenauswertung

Ziel der hier vorliegenden Untersuchung ist es, vermittelt Uber eine Bedeu-
tungs-Begrindungs-Analyse, also aus einer Subjektperspektive, den subjektiven Maoglich-
keitsraum und damit die Lernbegriindungen dreier Lernender im Zuge einer Qualifizierungs-
maflinahme als Basis der Konstitution eines verallgemeinerten Moglichkeitsraumes Lernen-
der in QualifizierungsmalRnahmen zu rekonstruieren. Damit ist es notwendig, diejenigen
Bedeutungen aus dem Datenmaterial, den reflexiven/problemzentrierten Interviews heraus-
zuarbeiten, die die Lernenden in ihrem Lernhandeln realisieren. Durch die spezifische Fra-
gestellung wahrend der Interviews werden diese Bedeutungen, die die Lernenden bestimm-
ten Ausschnitten ihrer Phanomenalbiographie sowie verschiedenen Umstanden und Bedin-
gungen im Zusammenhang mit der Bedeutungsanordnung Bundeswehr/Rechnungs-
fuhrerlehrgang beimessen, von den Lernenden in einer reflexiven Art gedufRert. Im Zuge der
Bedeutungs-Begriindungs-Analyse ist es deshalb notwendig, diese Bedeutungen aus dem
Erzahlfluss des Interviewmaterials herauszuarbeiten. Fur diesen Prozess orientiert sich das
o.a. Verfahren wie bereits erwahnt an den Methoden der Grounded Theory, ein noch unbe-
stimmtes Datenmaterial durch einen zunachst noch offenen Kodierprozess flir eine Gegens-
tandsfindung zu 6ffnen. Obwohl beim hier vorliegenden Forschungsprozess der Gegenstand
begrindetermallen schon vor der Methodenanwendung festgelegt wurde, ist das offene
Kodieren ein probates Mittel, diejenigen Bedeutungen herauszuarbeiten, wie sie von den
Lernenden in deren Lernhandeln realisiert wurden. Um diesen ersten Kodierprozess gegens-
tandsangemessen durchzufiihren, ist es notwendig, den Kodierprozess auf der Grundlage
des subjektwissenschaftlich-kategorialen Vorwissens des Forschers durchzuflihren.

Wahrend die Grounded Theory mit Hilfe theoretischer Konzepte im Prozess des axialen
Kodierens verschiedene Indikatoren und Kategorien identifiziert, die den Gegenstand zwar
noch nicht konstituieren, ihn aber schon grob umrei3en und eine Schltsselkategorie erkenn-
bar werden lassen, erfolgt das axiale Kodieren in dem hier vorliegenden Forschungsprozess
mit dem Ziel, die noch offenen Bedeutungen mit Hilfe der Kategorien der Kritischen Psycho-
logie (s.0.), die hier als Achse des Kodierprozesses dienen, zu strukturieren. Auf diese Wei-
se ist es mdglich, die Bedeutungen so weit zu fassen, dass verstehbar wird, wie diese zu
Pramissen des Lernhandelns der Lernenden wurden und somit deren Lernhandeln begrun-
den. Auf diese Weise lasst sich uUber den diese Bedeutungen strukturell verdichtenden Pro-
zess des axialen Kodierens der subjektive Moglichkeitsraum der Lerner rekonstruieren.

In einem letzen Schritt, dem selektiven Kodieren, werden die Pramissen, die die subjektiven
Moglichkeitsraume der Lernenden konstituieren, nochmals kodiert. Dieser Kodierprozess
erfolgt mit dem Ziel der Konstitution eines idealtypischen Mdglichkeitsraumes . Dazu werden
die drei subjektiven Mdéglichkeitsraume miteinander verglichen und so die verschiedenen
Dimensionen eines verallgemeinerten Mdéglichkeitsraumes herausgearbeitet. Damit unter-
scheidet sich dieser Schritt nicht von der Methode der Grounded Theory. Auch diese arbeitet
im Prozess des selektiven Kodierens die verschiedenen Dimensionen der Schlisselkatego-
rie heraus. Wie die Datenauswertung in diesem Forschungsprojekt konkret durchgefihrt
wurde und wie dieses Vorgehen begriindet werden muss, wird zu Beginn des dritten Kapitels
ausfuhrlicher dargelegt. Diese ausfuhrliche Darlegung der Datenauswertung soll an dieser
Stelle nicht erfolgen, da zum einen vor der eigentlichen Datenauswertung der Kontext des
Forschungsprozesses dargelegt werden muss. Zum anderen ist es sinnvoll, die Spezifika der
Datenauswertung im Zusammenhang mit dem tatsachlichen Datenauswertungsprozess zu
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prasentieren, da dann die theoretischen Voruberlegungen und die praktische Ausfuhrung in
einem unmittelbaren Zusammenhang zueinander stehen.

5 Die Bedeutungsanordnung >Bundeswehr« und >Rechnungsfiihrerlehrgang«

Bevor im folgenden Kapitel der subjektive Moglichkeitsraum dreier Lernender im Zuge einer
Qualifizierungsmalinahme rekonstruiert und auf dieser Grundlage ein idealtypischer Mog-
lichkeitsraum Lernender in QualifizierungsmalRnahmen konstituiert wird, ist es wie oben
bereits begrindet notwendig, eine Bedeutungsanordnung »Bundes-
wehr/Rechnungsfiihrerlehrgang« zu erarbeiten. Der Konstitutionsprozess untergliedert sich
dabei in einen gesellschafts-, organisations- sowie didaktischtheoretischen Blickwinkel, um
der Komplexitat der Bedeutungsanordnung gerecht zu werden. Die Bedeutungsanordnung
hat im weiteren Forschungsprozess den Charakter einer Heuristik, die jedoch nicht bei der
Datenauswertung, sondern bei der Datenerhebung zum Tragen kommt.

5.1 Gesellschaftstheoretische Analyse der Bedeutungsanordnung >Bundeswehr«

Die Gesamtgesellschaft soll in Anlehnung an Bahrdt als ein System betrachtet werden, das
sich im Zuge seiner Reproduktion durch funktionale Differenzierung stabilisiert, um Verande-
rungsprozesse seiner Umwelt systemimmanent zu verarbeiten. Dadurch wachst zum einen
die Komplexitat des Systems. Zum anderen ist das Gesellschaftssystem durch eine hohe
Arbeitsteiligkeit gekennzeichnet, da in diesem verschiedene Subsysteme unterschiedliche
Funktionen zur Systemerhaltung tUbernehmen. Diese Subsysteme sind bezliglich der bend-
tigten Ressourcen, aber auch vor dem Hintergrund ihrer gesellschaftlichen Funktion vom
Gesamtsystem abhangig. Sie grenzen sich jedoch durch spezifische Organisationsformen,
die systeminterne Dichte von Beziehungen und Kontakten sowie durch eigene Sondernor-
men, besondere Wertvorstellungen, Lebensformen und Spezialkenntnisse vom Gesamtsys-
tem als Subsystem ab. ,Es bildet sich also so etwas wie eine Subkultur, besser Teilkultur,
eine ,Welt fur sich’, die eine relative Selbstandigkeit behauptet und Einflisse von aufen
abwehrt“ﬁl. Auf dieser Grundlage kann die Bundeswehr aus einer gesellschaftstheoreti-
schen Perspektive als ein solches Subsystem der Gesellschaft, ein ,besonderer Typ von
gesellschaftlicher Organisation“@ betrachtet werden@.

Die Funktion der Bundeswehr als ,aulienpolitisches Mittel“ und staatliches Macht- und
Herrschaftsmittel sowie die damit verbundene Legitimierung der Anwendung von militari-

222 Bahrdt, Hans Paul: Die Gesellschaft und ihre Soldaten. In: Hoffmann, Dietrich/Neumann, Karl

(Hg.): Bildung und Soldatentum. Weinheim 1992, S.20.

23 Bredow, Wilfried von: Erkundungsziel: ,Militarwelt”. Voriiberlegungen zu einer ethnomethodologi-
schen Erweiterung der Militarsoziologie. In: Vogt, Wolfgang, R. (Hg.): Militar als Lebenswelt. Opla-
den 1988, S. 172.

2% Die militarischen Systemmerkmale sind in funktionaler Hinsicht eine Arbeits- und Funktionsdiffe-
renzierung, wie sie fur die moderne gesellschaftliche Entwicklung typisch ist. Systeme bilden sich
unvermeidlich durch Abgrenzungen gegenuber der Umwelt. Dadurch unterscheiden sie, was auf3er-
halb ihres Sinn- und Funktionszusammenhangs bleiben soll. Das Militér als ein spezifisches gesell-
schaftliches Teilsystem basiert insofern auf der Konstruktion und Stabilisierung von Differenzen zur
Umwelt. Erst durch eine funktionsspezifische Reduktion der Umweltkomplexitat und durch Definition
(teil-) systemspezifischer Zwecke und Aufgaben kénnen Streitkrafte (wie andere Teilsystem auch)
ihren gesellschaftlichen Auftrag erfillen® (Gassen, Helmut: Die Dauerkrise der Inneren Fiihrung und
wir ,wehrhaften Demokraten’. In: Hoffmann, Dietrich/Neumann, Karl, a.a.0. 1992, S. 182.)

5 geifert, Ruth: Individualisierungsprozesse, Geschlechterverhaltnisse und die soziale Konstruktion
des Soldaten. Miinchen 1993, S. 3.
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scher Gewalt zur Verteidigung der staatlichen Souveranitat ergibt sich in erster Linie aus
§87a des Grundgesetzes. ,Der Bund stellt Streitkrafte zur Verteidigung auf““<“. Die Bundes-
wehr nimmt also eine dienende Funktion wahr, indem sie die ,nationale und bundnispoliti-
sche Souveranitat gegeniiber den angeblichen Offensivplanen eines potentiellen oder tat-
sachlichen Gegners““~sichert und sich aufgrund der Androhung und Anwendung von Ge-
walt zur Erreichung politischer Ziele organisiert*= Denn nach Artikel 2 des Grundgesetzes
besitzt jeder Mensch und damit natirlich jeder Staatsbirger das Recht auf Leben und kor-
perliche Unversehrtheit. Aus diesem Grund muss der Staat, wenn er seinen Blrgern dieses

Recht gewahrt, auch die Mittel zur Verfligung stellen, es gegen Feinde und Gefahren zu
schijtzen

Diese ,exklusive Aufgabe der tdtenden Gewaltanwendung“@| bringt eine Reihe weiterer
Bedeutsamkeiten des Militars fir den Staat mit sich. Die ,Produktionsleistung Sicherheit*
sowie der damit verbundene ,,Abschreckungsauftrag“ kann nur unter der Voraussetzung
einer besonderen Organisationsfunktionalitdt gewahrleistet werden, die an dieser Stelle in
den Betrachtungen vorgezogen werden muss. Funktional ist eine Armee nur dann, wenn
jeder die seiner systeminternen Rolle inharenten Werte und Normen internalisiert hat. Hierzu
gehdren nicht nur Disziplin und absoluter Gehorsam. Auch die Kenntnis der eigenen Rechte
und Pflichten sowie der gesellschaftlichen Rahmenbedingungen, wie sie sich aus §2 des
Grundgesetzes ableiten, sind vor dem Hintergrund der Sinnfrage des eigenen Rollenver-
standnisses und damit in motivationaler Hinsicht bedeutsam. Letzteres soll innerhalb der
Bundeswehr im Rahmen der politischen Bildung vollzogen werden. Aus gesellschaftstheore-
tischer Perspektive ergibt sich damit flr das Militar zugleich eine ,Ordnungs- und Integrati-
onsfunktion im Inneren“=* wie sie andere staatliche Funktionssysteme, wie die Familie oder
die Schule, zumeist nicht in vollem Umfang leisten kénnen. Aus diesem Grund hat sich fur
die Bundeswehr die Bedeutung »Schule der Nation« ausgglbildet. Die Wehrpflichtigen und
Zeit-/Berufssoldaten sollen Uber die ,Erziehungsinstitution“=* Militar zu guten, pflichtbewuss-
ten, gewissenhaften, urteilskraftigen und mindigen Staatsbiirgern erzogen werden==.

Die erwahnte Integrationsfunktion der Bundeswehr geht allerdings Uber die Vergesellschaf-
tung junger Erwachsener hinaus. Uber die Definition des Soldaten der Demokratie als
L~Staatsbirger in Uniform“ zielt das Subsystem auf die Integration in die gesellschaftliche
Struktur, indem die Soldaten vermittelt Gber den §6 des Soldatengesetzes die gleichen

% Grundgesetz fiir die Bundesrepublik Deutschland.

227 Mosen, Wido: Eine Militarsoziologie. Neuwied 1967, S. 109.

228 \gl. Roghmann, Klaus/Ziegler, Rolf: Militarsoziologie. In: Kénig, René (Hg.): Handbuch der empiri-
schen Sozialforschung. Band Il. Stuttgart 1969, S.523.

229 \gl. Schickel, Alfred: Schule und Bundeswehr. In: Pdggeler, Franz/Wien, Otto (Hg.): Soldaten der
Demokratie. Frankfurt am Main 1973, S. 253.

20 Mosen, Wido, a.a.0. S. 117.

%1 schulte, Ludwig: Bundeswehr und Leistungsgesellschaft. In: Péggeler, Franz/Wien, Otto, a.a.O.
1973, S. 303.

2% vgl. Brockling, Ulrich: Disziplin: Soziologie und Geschichte militarischer Gehorsamkeitsproduktion.
Minchen 1997, S. 295.

233 Kernic, Franz: Sozialwissenschaften und Militar. Wiesbaden 2001, S. 22.

23 Fleckenstein, Bernhard: Burger und Soldaten: Die Streitkrafte und Staat und Gesellschaft. In: ders.:
Bundeswehr und Industriegesellschaft. Boppard am Rhein 1973, S. 74.

23 ygl. Baudissin, Wolf Graf von: Soldat in der offenen Gesellschaft. In: Raven, Wolfram von (Hg.):

23éﬁxrmee gegen den Krieg. Stuttgart-Degerloch 1966, S. 295.
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staatsburgerlichen Rechte wie jeder andere Staatsburger erhalt. Diese werden jedoch im
Rahmen der Erfordernisse des militarischen Dienstes durch die gesetzlich begriindeten
Pflichten beschrankt.

Neben dieser Abschreckungs-, Ordnungs- und Integrationsfunktion spielt das Militar auch in
Okonomischer Hinsicht eine bedeutende staatliche Rolle. Durch ihre abschreckende Funktion
schafft sie nicht nur die Voraussetzung flr die Souveranitat des Staates. Sie sichert im Rah-
men einer ausgepragten militdrischen Blndnispolitik auch die Rahmenbedingungen fir die
Funktionsfahigkeit des Wirtschaftssystems, indem sie Krisen und Kriege, die_sich immer
negativ auf die Produktions- und Absatzmdglichkeiten_auswirken, verhindert Daruber
hinaus wirkt sie im Sinne eines ,Military Keynesianisms“@als staatlicher Auftraggeber nicht
nur fur RUstungsprojekte@, mit deren Hilfe Unternehmen subventioniert und Arbeitsplatze
gesichert werden kénnen. Uber die sogenannten ,spin-offs* des (ber die Riistungstechnolo-
gie erzeugten technischen Wissens, erfahrt die Industrie und damit wiederum die Gesell-
schaft einen weiteren indirekten Nutzen vom Militar. In Bezug auf die Berufs- und Zeitsolda-
ten ist die Bundeswehr einer der grofiten Arbeitgeber unserer Gesellschaft. Da sich keine
Institution der zunehmenden Technisierung unserer Umwelt entziehen kann, muss auch die
Armee ihre Soldaten vor dem Hintergrund einer wachsenden Spezialisierung von Aufgaben
fur den Umgang mit sowie die Bedienung von zumeist militarspezifischen, komplizierten und
hochempfindlichen, technischen Apparaten aus- und weiterbilden. Diese Qualifikationen
finden zu einem grofRen Teil auch in der Privatwirtschaft Verwendung, wenn hochqualifizierte
Zeitsoldaten aus dem System ausscheiden, um eine Tatigkeit in der Privatwirtschaft aufzu-
nehmen. Darlber hinaus erhalten diese Uber den Berufsforderungsdienst staatliche Mittel
zur eigenen Aus- und Weiterbildung, um eine Integration nach der Dienstzeit in die Wirt-
schaft zu erleichtern und flr die Privatwirtschaft attraktiver zu werden. Der Privatwirtschaft
bleiben demnach Investitionen in die Aus- und Weiterbildung dieser potentiellen Arbeitskrafte
erspart, wodurch sich auf diesem Wege wiederum eine indirekte staatliche Subvention er-
gibt. Betrachtet man dartber hinaus die Begrifflichkeiten, die das Wirtschaftssystem verwen-
det, so wird eine klare Affinitdt zur Sprache des Militars deutlich. Die Wirtschaft bedient sich
z.B. militdrischem Wortschatz, wenn sie knappe Ressourcen »strategisch« und »operativ«
managed oder Absatzmarkte »erobert« werden

Diese wirtschaftlich positiven Nebenwirkungen der gesellschaftlichen Funktion des Militars
werden jedoch von der Gesellschaft zumeist nicht in diesem positiven Licht betrachtet. Vor
dem Hintergrund der historischen Verhaltnisse, in deren Verlauf wir nunmehr seit tber funf-
zig Jahren in Frieden mit unseren Nachbarn leben und der Bedrohungsfaktor » Ostblock««
zerfallen ist, muss sich die Bundeswehr als Funktionssystem der Abschreckung immer mehr

%7 |n der Praambel des Nordatlantikvertrags, der Basis fur die Aufgabenstellung der NATO-Partner,

wird ausdrucklich auf das Bestreben nach dem Wohlergehen der in der NATO organisierten Volker
hingewiesen. Damit wird das Militdr zu einem Mittel, wirtschaftliche Interessen durchzusetzen
(Nordatlantikvertrag. In: Bundesministerium der Verteidigung. FUhrungsstab der Streitkrafte |1 3, Wol-
fenbuttel 1990).

238 Mosley, Hugh G.: The Arms Race. Toronto 1984, S. 5.

239 Dje Bundeswehr hat vor allem auch in regionaler Hinsicht eine wirtschaftsférdernde Funktion.
Neben den Lebensmitteln, die die Soldaten verzehren, werden Kleidungs- und Ausriistungsgegen-
stande bendtigt. Die Soldaten gehen an ihren Standorten zum Einkaufen und nehmen am 6ffentli-
chen, 6konomischen Leben teil.

240 ygl. Kernic, Franz 2001, a.a.0., S. 60.
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der Sinnfrage stellen, die sich bereits hin zu einem ,permanenten Legitimierungszwang“aI
entwickelt hat. Katastrophenhilfeeinsatze bei Hochwasser oder humanitare Einsatze zur
Friedenserhaltung nehmen diesbezlglich zwar immer wieder die Argumentationslast vom
politischen System sowie dessen auflienpolitischem Machtmedium. Allein die hohen Kosten,
die die Streitkrafte jahrlich verursachen sowie die mit der Personalrekrutierung verbundene
allgemeine Wehrpflicht relativieren diese positiven Argumente sehr schnell wieder. Die
Wehrpflicht wird in diesem Zusammenhang - also beztiglich der aktuellen Bedrohungslage
sowie der Verschiebung von Werten, wie sie sich z.B. in der Individualisierungstendenz
offenbart - fur die wenigsten zu einer Pflicht, der man sich stellt, weil man ein Verstandnis
fur die Notwendigkeit der Verteidigung der gesellschaftlichen Grundwerte entwickelt. Ganz
im Gegenteil, in einer Gesellschaft in der der Einzelne immer mehr zahlt als das Kollektiv,
wird kaum noch jemand bereit sein, freiwillig seine Gesundheit und sein Leben flir das Ge-
meinwesen einzusetzen*< Wehrpflicht bedeutet heute vor allem Einschrankung von Auto-
nomie und Behinderung der individuellen beruflichen Karriere. Aus diesem Grund erfahrt die
Bundeswehr einen ,erheblichen gesellschaftlichen Prestigeverlust®'und wird gerade des-
halb auch als ,das ungeliebte Kind der Demokratie“== ,eine politische Notwendigkeit, mit der
man sich abgefunden hat“““*bzw. als ,notwendiges Ubel*? bezeichnet.

Vor diesem gesellschaftlich-funktionalen Hintergrund der Streitkrafte grenzen sich diese nicht
nur durch ihre besondere Organisationsform von anderen gesellschaftlichen Funktionssys-
temen ab. Sie erfahren auch aufgrund ihrer 6konomischen und auRenpolitischen Bedeutung
eine durch die Gesellschaft produzierte Aus- und Abgrenzung als Subsystem. Fur Zeit- und
Berufssoldaten ergibt sich dadurch bezlglich ihres Berufsbildes die Problematik, von Seiten
der Bevdlkerung damit rechnen zu missen, ,mit einer gewissen Geringschatzung betrachtet
zu werden“=~ Sie wahlen immerhin einen Beruf mit ,wenig Sozialprestige“=", der zumindest
aus gesellschaftlicher Sicht modernen, demokratischen Werten, wie Frieden, Freiheit,
Selbstverwirklichung, Individualismus und Autonomie entgegenlauft. Nicht selten wird ihnen
sogar eine Flucht vor gerade diesen Werten vorgeworfen. Die Bezeichnung des »>Zivilversa-
gers¢< sowie die damit einhergehende Bedeutung zur Bundeswehr gegangen zu sein, weil
man im Zivilleben nicht zurecht kam™ wird in diesem Kontext zu einem gefligelten Wort,
das aber vor allem auf der Basis der Erfahrungen von Wehrpflichtigen mit der organisationa-
len Bedeutungsanordnung beruht. Dem Zeit- und Berufssoldaten wird auf diese Weise von
Seiten der Gesellschaft der Status eines ordentlichen Berufes verwehrt.

5.2 Organisationstheoretische Analyse der Bedeutungsanordnung >Bundeswehr«

Die Bedeutungsanordnung der Bundeswehr ist aus einer gesellschaftstheoretischen Per-
spektive alleine nicht in vollem Umfang rekonstruierbar. Aus diesem Grund missen auch
deren Struktur und Organisation, also die Systemprozesse analysiert werden. Hierzu wird die
Bundeswehr im Folgenden zunachst vor dem theoretischen Hintergrund der Bedeutung der

1 Gassen, Helmut 1992, a.a.0., S. 183.

242 vgl. Gerber, Johannes: Soldat und Okonomie. In: Péggeler, Franz/Wien, Otto, a.a.0. 1973, S. 290.
3 Gassen, Helmut 1992, a.a.0., S. 186.

244 schulte, Ludwig 1973, a.a.0., S. 302.

245 Fleckenstein, Bernhard 1973, a.a.0., S. 73.

246 Gassen, Helmut 1992, a.a.0., S. 183.

247 Schulte, Ludwig 1973, a.a.0., S. 302ff.

248 Flackenstein, Bernhard 1973, a.a.0., S. 73.

249 ygl. Fleckenstein, Bernhard 1973, a.a.0. S. 74.
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>totalen Institution< betrachtet. Im Anschluss daran werden einzelne Aspekte herausgestellt,
die die Organisation der Bundeswehr als gesellschaftliches Subsystem pragen.

In seiner Abhandlung ,Militér, Polizei, Gefangnis usw. Uber die Sozialisation in_der ,totalen
Institution’ als Paradigma des Verhaltnisses von Individuum und Gesellschaft“=" vergleicht
Steinert das Militdr mit einer totalen Institution im Sinne von Goffman. In dieser Beziehung
definieren auch Roghmann und Ziegler~-, Liliensiek=<, NobbeEﬁ| sowie Birckenbac das
Militar und letztere die Bundeswehr im Speziellen als >totale Institution<. Diese erfullt ihre
gesellschaftliche Funktion vor allem aufgrund ihrer Zwangskultur, die die Soldaten moéglichst
in einer durch unzahlige Gesetze, Erlasse, Weisungen und Vorschriften totalen Art und
Weise an ihre institutionellen Rollen bindet und damit zur reinen Funktionalitat fur den Ernst-
fall reduzieren soll. Das radikale Modell einer totalen Institution wie Goffman es herausgear-
beitet hat, kann hier nicht unreflektiert fiir die Bundeswehr itbernommen werden. Aus diesem
Grund wird es hier nochmals kurz skizziert, um Gemeinsamkeiten und Unterschiede heraus-
zustellen und zu Uberprifen, inwieweit diese Modell in die Bedeutungsanordnung flr das hier
vorliegende Projekt Eingang finden kann.

Wahrend der moderne Mensch dazu neigt, ,to sleep, play and work in different places, with
different co-participants, under different authorities, and without an over-all rational plan®
stellt sich das Leben innerhalb einer totalen Institution, wie sie z.B. ,Army barracks"™*, also
Kasernen darstellen, ,purportedly established the better to pursue some technical task and
justifying themselves only on these instrumental grounds”@, in einer wesentlich einge-
schrankteren Art und Weise dar. Diese wird vor allem durch folgende vier Aspekte charakte-
risiert, wie sie von Goffman herausgearbeitet wurden.

.First, all aspects of life are conducted in the same place and under the same single authority. Sec-
ond, each phase of the member’s daily activity is carried on in the immediate company of a large
batch of others, all of whom are treated alike and required to do the same thing together. Third, all
phases of the day’s activities are tightly scheduled, with one activity leading at a prearranged time into
the next, the whole sequence of activities being imposed from above by a system of explicit formal
rulings and a body of officials. Finally, the various enforced activities are brought together into a single
rational plan purportedly designed to fullfill the official aims of the institution™*=

Darlber hinaus werden weitere Charakteristika aufgelistet, die typisch sind fir eine totale
Institution. Aufgrund der Notwendigkeit, viele Individuen zur gleichen Zeit zu koordinieren,
verfugt diese Uber eine mit moglichst wenig Aufwand eine permanente Kontrolle ermdégli-
chende, blrokratische Aufbauorganisation. Diese besteht aus zwei vollig unterschiedlichen
Gruppen, dem Stab oder Stamm (staff) sowie den Insassen (inmates). Das Verhaltnis zwi-
schen beiden ist aufgrund der strikten Kontrollfunktion des Stabes verbunden mit der Mdog-

%0 steinert, Heinz: Militar, Polizei, Gefangnis usw. Uber die Sozialisation in der ,totalen Institution’ als

Paradigma des Verhaltnisses von Individuum und Gesellschaft. In: Walter, Heinz (Hg.): Sozialisati-
onsforschung. Band Il. Stuttgart-Bad Canstatt 1973.
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lichkeit, die Insassen zu disziplinieren, von grof3er sozialer und formal vorgeschriebener
Distanz gepragt. Um diese soziale Distanz zu untermauern, ist das Verhaltnis einseitig von
Seiten der inmates von grolem Respekt gegeniber dem staff gepragt. Ein Wechsel der
Ebenen durch die Mitglieder der beiden verschiedenen Organisationsgruppen ist zudem
ausgeschlossen! Um die neuen Insassen mdglichst schnell an die Normen und Werte der
totalen Institution anzupassen, sie somit schnellstmoéglich zu sozialisieren, finden ,stripping
processes” statt, in denen die Identitat der neuen inmates geléscht werden soll. Diese ,morti-
fication of the self*>* wird erreicht, indem jegliche persénliche Gegenstidnde sowie alle
anderen Moglichkeiten, die die Identitat der Insassen ausmachen, entwendet oder geloscht
werden. Hierzu gehort z.B. auch das Abschneiden der Haare. Als Ersatz erhalten diese dann
eine neue ldentitat, z.B. in Form einer Nummer.

Vergleicht man diese hier lediglich stark verkirzt dargestellte Charakteristik einer totalen
Institution, wie sie von Goffman konstruiert wurde, mit der strukturellen Charakteristik der
Bundeswehr, so ergeben sich sowohl Ubereinstimmungen, als auch Abweichungen. Ge-
meinsamkeiten finden sich vor allem in der burokratischen Organisation sowie der Macht der
Vorgesetzten. Da es sich bei der Bundeswehr jedoch um ein hierarchisches Gebilde mit
vielen Dienstgradgruppen und unterschiedlichen Rangen handelt, kann die Zweiteilung
zwischen Stamm und Insassen nicht durchgehalten werden, es sei denn, man befindet sich
auf einer Position am unteren Ende der Hierarchie. Dies gilt vor allem flr Wehrpflichtige. Flr
diese mag die Bundeswehr totale Ausmal3e annehmen. Da sie jedoch vor allem an den
Wochenenden die Gelegenheit haben, ihre Rolle als Soldat abzulegen, macht es zum einen
wenig, sie total sozialisieren zu wollen. Zum anderen haben sie durchaus die Moéglichkeit, die
»Fronten« zu wechseln und durch eine Verpflichtung als Zeit- oder Berufssoldat eine Vorge-
setztenlaufbahn einzuschlagen. Hinsichtlich der klar durch einen Dienstplan und eine Reihe
von Gesetzen und Vorschriften vorgegebenen Rollen, die alle auf das Organisationsziel
»Produktion von Sicherheit durch Abschreckung«« ausgerichtet sind, der sozialen Distanz
aufgrund der Abwesenheit von Emotionen auf der formalen Ebene, aber auch die durch §17
Soldatengesetz geforderte Achtung der dienstlichen Stellung des Vorgesetzten auch aulRer-
halb des Dienstes, stimmen somit viele Aspekte, wie sie von Goffman beschrieben werden,
mit der institutionellen Ordnung der Bundeswehr Uberein. Hierbei gilt jedoch zu beachten,
dass dies mit wenigen Ausnahmen immer nur wahrend der Dienstzeit glltig ist. Eine mortifi-
cation of the self wird schon alleine durch die weitere Einbindung der Soldaten in die Gesell-
schaft als »Staatsbirger in Uniform« sowie vor allem Uber die Moglichkeiten des Beschwer-
dewegs sowie die Institution eines Uberparteilichen Wehrbeauftragten verhindert. Insgesamt
kann man aus diesen Griinden im Zusammenhang mit der Bundeswehr nicht von einer
totalen Institution im Sinne von Goffman sprechen. Totalitar ist die Bundeswehr lediglich,
wenn es darum geht, in einer effizienten Art und Weise die eigenen Organisationsziele zu
verfolgen. Dies wurde auch, wie oben bereits zitiert, von Goffman dargestellt. Damit kann
das Modell Goffmans fur eine totale Institution fur die Erarbeitung der Bedeutungsanordnung
Bundeswehr nicht in vollem Mafde Gbernommen werden, obwohl die Bundeswehr, wie noch
zu zeigen ist, totalitdre Zige aufweist. Diese Beobachtung teilen auch Rubbert-Vogt und
Vogt.

28 ders. 1967, a.a.0., S. 454.
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,Obwohl moderne Streitkrafte — wie etwa die Bundeswehr — aufgrund gewisser Liberalisierungen
(Konzept der Inneren Fihrung) zumindest in Friedenszeiten nicht generell und in vollem Umfang
mehr dem Typus der ,totalen Institution’ im Sinne E. Goffmans entsprechen, so weist doch auch das
heutige Militdr noch eine Reihe typischer Situationen und Dispositionen der latenten Totalitat auf.“

Bemerkenswert ist in diesem Zusammenhang die Beurteilung von Nobbe, die vor allem die
paradoxe Stellung der Bundeswehr innerhalb einer demokratischen Gesellschaft verbunden
mit der Rechtfertigung des Staatsburgers in Uniform aufzeigt.

»Sieht man von den Haftanstalten ab, so gibt es keinen Ort in der Gesellschaft, wo die Selbstverfi-
gung des Individuums und damit auch seine Emanzipation so eingeschrankt sind wie in der Kaserne.
Es ist schon eine bemerkenswerte Tatsache, dass eine Sozietat, die einen erheblichen Teil ihres
Sozialprodukts in die Bildung ihrer Mitglieder investiert, alle unbescholtenen jungen Manner einer
Institution anvertraut, wie sie undemokratischer und antiintellektueller kaum mehr vorzustellen ist“zm.I

Die Festlegung der Bundeswehr als »>totale Institution<, wie Steinert sie vollzieht, erfolgt ledig-
lich anhand bestimmter nicht tiefer reflektierter Merkmale der Organisation. Eine organisati-
onstheoretische Analyse vollzieht er dabei nicht. Insofern dient diese organisationstheoreti-
sche Analyse der Bedeutungsstrukturen der Bundeswehr lediglich dazu, die Besonderheit
dieser Organisation, aber auch die Besonderheit, wie diese Organisation beobachtet wird,
herauszustellen. Eine systematische, organisationstheoretische Analyse wird deshalb weite-
ren Aufschluss Uber die Bedeutungsanordnung >Bundeswehr« geben. Hierzu wird zunachst
Uber die Definition des Organisationsbegriffs das theoretische Fundament fiir die weitere
organisationale Analyse der Bundeswehr geschaffen.

Grundsatzlich kann jede Organisation zunachst als soziales Gebilde in Form einer Gesamt-
population von Individuen, die dauerhaft ein Ziel verfolgen und eine formale Struktur aufwei-
sen, mit deren Hilfe Aktivitdten der Mitglieder auf das verfolgte Ziel ausgerichtet werden
sollen“™, definiert werden. Es handelt sich dabei also um die ,Strukturen eines sozialen
Systems, die die arbeitsbezogenen Beziehungen zwischen Mitgliedern der Qrganisation
festlegen und ihre Aktivitdten auf die Erreichung des verfolgten Ziels ausrichten®™= Weiter-
hin kann man die Organisation als ein System begreifen, welches ein kollektives Ziel durch
die Koordination notwendiger Handlungen mittels bestimmter Normen und dadurch kon-
struierter sozialer Rollenerwartungen an die Mitglieder des Systems verfolgt=™ Luhmann
geht bei der Definition seines Organisationsbegriffs zunachst vom individuellen, Gber Arbeit
gesicherten Uberlebensinteresse aus. Durch die Zunahme der gesellschaftlichen Determina-
tion von Arbeit und der damit verbundenen Abhangigkeiten der Individuen, die schlief3lich die
Differenzierung der Gesellschaft zu einer immer héheren Komplexitat bewirkt, entstehen mit
der Zeit Organisationen, die die externen Abhangigkeiten der Individuen durch selbsterzeug-

9 Rubbert-Vogt, Ingeborg/ Vogt, Wolfgang R.: Soldaten — auf der Suche nach Identitat. In: Vogt,

Wolfgang R. 1988, S. 26.

2% Nobbe, Manfred 1985, a.a.0., S. 321.

1 Kieser/Kubicek 1977, zitiert nach Hartmann, Uwe: Erziehung von Erwachsenen als Problem pada-
gogischer Theorie und Praxis. Frankfurt am Main 1994, S.78.

%%% Kieser/Kubicek 1977, zitiert nach Hartmann, Uwe 1994, a.a.0., S.78.

3 Hinter dieser betriebswirtschaftlichen Perspektive verbirgt sich die Vorstellung, wonach ein soziales
Gebilde eine Organisation darstellt, weil es eine Organisation aufweist. ,In diesem Sinne meint Or-
ganisation ein System von Regeln zur Erfillung von Aufgaben® (Hartmann, Uwe 1994, a.a.0., S.
78).
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te interne ersetzen. Somit wird die Arbeit von einer labilen, auf Bedarf und Hilfsbereitschaft
basierenden Struktur hin zu einer regelmafig wiederholten Beschaftigung reguliert™= Orga-
nisationen entwickeln sich also zu einer spezifischen Form des Umgangs mit doppelter
Kontingenz. ,Jeder kann immer auch anders handeln und mag den Winschen und Erwar-
tungen entsprechen oder auch nicht — aber nicht als Mitglied einer Organisation“== Organi-
sationen reduzieren Unsicherheiten, indem sie Mitgliederrollen festlegen und diese Uber
feste Regeln (Stellenbeschreibungen, Verhaltensmodi) an Aufgaben binden, die dem Erhalt
der Organisation dienen=™. Mit dem Eintritt in eine Organisation wird zugleich erwartet, dass
das Mitglied nur die ihm zugewiesene Rolle spielt, andere hingegen ausblendet. Da dies
jedoch nicht moglich ist, kommt es zu Konflikten, die den Organisationsablauf stéren. Um
diesen dennoch zu gewahrleisten, werden Konflikte innerhalb von Organisationen mit Hilfe
formaler Entscheidungsbefugnisse geregelt, die auf einer Hierarchie der Rollentrager und
somit einer hierarchischen Kommunikationsstruktur basieren=*. Gleichzeitig dient diese
Kommunikationsstruktur zur Verarbeitung und Verteilung von Information aus der Umwelt. Je
nach Organisationstyp kann es dabei zur Entwicklung starrer und damit burokratischer Ver-
arbeitungsformen, z.B. Uber das Anlegen von Akten kommen.

Aus der Organisationstheorie von Luhmann ergeben sich damit vor allem strukturelle Vor-
aussetzungen bzw. Notwendigkeiten von Organisationen. Ihr Zweck wird jedoch nicht explizit
angegeben. Dieser ergibt sich aus dem Uber Arbeit vermittelten Uberlebensinteresse der
Organisationsmitglieder sowie der damit einhergehenden funktionalen Spezifizierung im
gesellschaftlichen Prozess des kollektiv organisierten Uberlebens durch Arbeit. Zusammen-
gefasst lasst sich eine Organisation demnach als formal, hierarchisch organisierte (struktu-
rierte) Kommunikationsstruktur betrachten, die ihre Funktionalitdt Gber normgebundene
Rollenzuschreibung an ihre Mitglieder zu erhalten trachtet. Da die Mitglieder jedoch kaum in
der Lage sind, innerhalb der Organisation lediglich die ihnen zugeschriebenen Rollen zu
spielen, weil sie lediglich verobjektiviert und funktionalisiert werden, fihrt dies zu einem
Konflikt ,zwischen den individuellen Rechts- und Freiheitsanspriichen und den organisatori-
schen Struktur- und Funktionserfordernissen™, der neben der formalen Struktur eine in
mikropolitischem Sinne informale Struktur= entstehen lasst. Durch diese informale Struktur
oder Kultur hindurch haben die Organisationsmitglieder letztlich die Mdglichkeit, ihre Subjek-
tivitat in der Restriktivitat der Normen zu behaupten.

5.2.1 Binnenkultur - Sicherheit, Ordnung, Gehorsam, Disziplin

Das Ziel der Organisation >Bundeswehr< wird in erster Linie durch ihre gesellschaftliche
Funktion als auRenpolitisches Machtmittel vorgegeben. Sie soll in ihrer Abschreckungsfunk-
tion Gewalt androhen und ggf. anwenden koénnen, um politische Interessen wirksam zu
vertreten. Hieraus lasst sich ihre Hauptaufgabe ableiten, das ,Management organisierter

264 vgl. Luhmann, Niklas: Die Gesellschaft der Gesellschaft. Frankfurt am Main 1997, S. 827f.

%5 | yhmann, a.a.0., S. 829.

2 ygl. Luhmann, a.a.0., S.834.

%7 ygl. Luhmann a.a.0., S. 835.

28 | jliensiek, Peter: Bedingungen und Dimensionen militdrischer Organisation. Frankfurt am Main
1979, S. 85.

%9 Auf die informale Organisation ist vor allem Neuberger in mikropolitischer Hinsicht eingegangen,
weshalb die Griinde fiir die Bildung informaler Strukturen hier nicht weiter erlautert werden (vgl.
Neuberger, Oswald: Mikropolitik. Stuttgart 1995).
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Mittel fir Gewaltanwendung und Krieg“ﬁ.I Ohne diese Ausrichtung auf den Kampf sowie die
damit verbundene mangelnde Vorhersehbarkeit eines Krieges, sind auch die strukturellen
und kulturellen Eigenheiten des Militdrs nicht verstehbar==—. Da sich dieser Auftrag bzw.
dieses strategische Ziel seit den Anfangen des Militdrs nicht gedndert hat, stellt sich die
Bundeswehr als eine historisch gewachsene und traditionell belastete, mit einem hohen
.,Mall an Konventionalitdt und Vergangenheitsorientierung“ gekennzeichnete Organisation
dar. Trotz grofiter Veranderungen ihrer Umwelt, wie sie durch die postmaterialistische Wer-
testrukturél unserer Gesellschaft deutlich wird, bleibt die Bundeswehr relativ ,wandlungsre-
sistent™=.

Um innere Stérungen durch diesen mit einer den Werten der Bundeswehr diametral entge-
genstehenden, postmaterialistischen Wertestruktur einhergehenden gesellschaftlichen Wan-
del abzuwehren, muss sich die Organisation funktional festigen. Dies gilt um so mehr, als in
Friedenszeiten und durch den Abbau von Fronten im Zuge der Globalisierung der Sinn einer
militarischen Auseinandersetzung fir die Organisationsmitglieder kaum mehr erkennbar ist.
Dies bedeutet fir die Organisation, ihre Mitglieder tber die Organisationsstruktur und organi-
sationsspezifische Steuerungsmedien strikt an ihre Rolle als Soldat, Untergebener oder
Vorgesetzter zu binden und zu disziplinieren. Zur Erreichung dieser Disziplin der Einhaltung
der Soldatenrolle, ist die Aufbauorganisation der Bundeswehr streng hierarchisch nach ei-
nem Stab-Linien-Modell gegliedert=*'und Uber verschiedene Steuerungsmedien blrokratisch
geregelt™. Dies bedeutet einen ,hohe(n) Restriktivitdtsgrad™™_sowie ein hohes Mal} an
,Rigiditat und Totalitat gegenuber den OrganisationsmitgIiedern‘a.

Als internes Steuerungsmedium fungieren zum einen >Befehl und Gehorsam«. Dieses Steue-
rungsmedium dient dazu, mit Hilfe einer Unzahl von Normen den militarischen Alltag bis ins
Kleinste zu determinieren=™. Um ein Auseinanderbrechen dieses Systems vor dem Hinter-
grund der Subjektivitat der Rollentrager mit inrem je subjektiven, der Organisation der Bun-
deswehr auch gegenlaufigen Werteverstandnis zu verhindern, haben sich neben dem Steue-
rungsmedium »Befehl und Gehorsam« weitere Steuerungsmedien etabliert, das der >Erzie-
hung« sowie das der »>Disziplin<. Der Erziehungsprozess basiert auf einem differenzierten
Sanktionssystem und hat das paradoxe Ziel, die Rollentrager auf der Basis eines permanen-
ten Bedrohungsszenarios zur Einsicht in die Notwendigkeit militarischer Werte, damit zur
Disziplin zu bewegen und sich in diesem Zusammenhang dem militarischen Willen der Vor-
gesetzten zu unterwerfen. Die Organisation ist gegenliber dieser Paradoxie blind. Aus einer
funktionalen AuRenperspektive wird bei den Rollentragern mit Hilfe der o.a. Steuerungsme-
dien sehr wohl Einsicht erzeugt. Diese Einsicht griindet jedoch auf der Tatsache, dass Indi-
viduen sich nicht selbst schaden konnen. Insofern vermeiden sie Sanktionen, indem sie sich

270 Kernic, Franz 2001, S. 77.

" ygl. Roghmann, Klaus/Ziegler, Rolf 1969, a.a.0., S. 523.

2 Kernic subsummiert unter diese Wertestruktur ,’Sein’, geistig-sinnlicher Genuss, ganzheitliches
Denken, Sozialitdt, Autonomie, Modernitat, Emanzipation, Kooperation, Partizipation, Selbstbestim-
mung, Pluralismus etc” (Kernic, Franz 2001, a.a.O., S. 106).

%3 Rubbert-Vogt, Ingeborg/ Vogt, Wolfgang R. 1988, a.a.0., S. 22.

1 ygl. SchnefeR, Paul G.: Militardienst und Zivilberuf: Der Zeitsoldat in der Bundeswehr. In: Flecken-
stein, a.a.0. 1973, S.247 und Hartmann, Uwe 1994, a.a.0., S. 92.

75 ygl. Roghmann, Klaus/Ziegler, Rolf, 1969, a.a.0., S. 523.

% Rubbert-Vogt, Ingeborg/ Vogt, Wolfgang R. 1988, a.a.0., S. 21.

" Rubbert-Vogt, Ingeborg/ Vogt, Wolfgang R. 1988, a.a.0., S. 22.

%8 Nobbe, Manfred: Erziehung und Bildung in der Bundeswehr. KéIn 1985, S. 137.
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vor dem Hintergrund des permanenten Bedrohungsszenarios dem System unterwerfen und
sich disziplinieren lassen. Die Disziplin Ubernimmt damit die Funktion, die Ordnung des
Systems zu sichern==

Die Steuerungsmedien der Organisation funktionieren jedoch nur unter der Voraussetzung
einer standigen Kontrolle. Hierzu dient wiederum ihr Stab-Linien-Aufbau. Dieser steuert die
Kommunikation, definiert, wer Amtsautoritat und damit Disziplinargewalt besitzt, und garan-
tiert jedem Rollentrager seinen Kontrolleur™. Da es jedoch nicht moglich ist, jeden Rollen-
trager wie in einem Panoptikum standig zu Gberwachen, benétig die Organisation ein Steue-
rungsmedium, welches als Hauptmedium allen anderen Medien inharent ist, die Angst. Nob-
be spricht deshalb in diesem Zusammenhang auch vom ,infantilen Angstgehorsam“=-und
Brinkmann von einem ,Spiel mit der Angst“*<. Eine Mdéglichkeit, die Rollentrager zu verunsi-
chern und dadurch das Bedrohungsszenario zu verstarken ist dabei die Verwendung der
,,Normenfalle“ Hier werden die Organisationsmitglieder in ihrer Selbstéandigkeit restringiert,
indem ihnen Normen bewusst vorenthalten werden. Bei einer unbewussten Normenubertre-
tung erfolgt dann die Bestrafung. Auf diese Weise werden die Rollentrager derart verunsi-
chert, dass sie sich wie paralysiert in die Systemstrukturen einfligen. Um sich der permanen-
ten Uberwachung und der stéandigen Angst, irgendwelche Normen zu verletzen sowie dem
damit verbundenen Gefluihl der Ohnmacht zu entziehen, bleibt letztlich nur der Ausweg Uber
die Identifikation mit dem Aggressor. Der Rollentrager identifiziert sich somit mit dem System
und reproduziert es damit gleichzeitig durch sein organisationsfunktionales Handeln (Uber-
wachung der Disziplin und des Gehorsams) *+ Dementsprechend basiert das gesamte
System auf einer Logik der Fremdbestimmung. Das Gefihl, selbstbestimmt zu handeln,
ergibt sich lediglich aus der Aktion, Uber andere zu bestimmen, d.h., Befehle zu erteilen. Der
eigene Gehorsam sowie die damit verbundene Unterwerfung unter das System ist den Rol-
lentrdgern damit nicht bewusst™. Auf diese Weise funktioniert das Steuerungsmedium
yBefehl und Gehorsam«. Roghmann und Ziegler fassen die Charakteristik dieses Funktions-
system wie folgt zusammen:

219 Disziplin wird in diesem Kontext als eine Eigenschaft definiert, die ein Individuum dann aufweist,

wenn es seine Interessen und Triebe soweit zurtickstellen oder unterdriicken kann, dass es sich
ausnahmslos auf die Identifikation mit seiner institutionellen Rolle konzentrieren kann. Damit weicht
diese Bedeutung von »Disziplin« von der ab, wie sie Foucault definiert, der sich ebenso mit der
militarischen Disziplin auseinander gesetzt hat. Dieser verwendet den Begriff aus der Prozessper-
spektive. ,Die Disziplin ist die Kunst des Ranges und die Technik der Transformation von Anord-
nungen. Sie individualisiert die Kérper durch eine Lokalisierung, die sie nicht verwurzelt, sondern in
einem Netz von Relationen verteilt und zirkulieren lasst* (Foucault, Michel: Uberwachen und Stra-
fen. Die Geburt des Gefangnisses. Frankfurt am Main, 1977, S. 187). Fur Foucault ist Disziplin kei-
ne Eigenschaft, sondern ein abstrakter Gegenstand, eine Methode. ,Diese Methoden, welche die
peinliche Kontrolle der Kérpertatigkeiten und die dauerhafte Unterwerfung ihrer Krafte ermdglichen
und sie gelehrig/nitzlich machen, kann man die » Disziplinen« nennen® (a.a.O., S. 175).

%9 Die Autoritatsstruktur regelt, wer fir wen welche Entscheidungen trifft, die Kommunikationsstruk-
tur, wer mit wem Uber was kommuniziert“. Weber, Max zitiert nach Winckelmann, J. (Hg.): Wirtschaft
und Gesellschaft. Grundriss der verstehenden Soziologie. Tlbingen 1972, S. 38.

*%' Nobbe, Manfred 1985, a.a.0., S. 135.

2 Brinkmann, Martin: Die Verteidiger und die Verteidigten. In: Ganser, Helmut W. (Hg.): Technokra-
ten in Uniform. Hamburg 1980, S. 128.

8 Treiber, Hans.: Wie man Soldaten macht. Diisseldorf 1973.

284 y91. Nobbe, Manfred 1985, a.a.0., S. 174.

?%% Nobbe, Manfred 1985, a.a.0., S. 186.
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~Je& mehr Handlungen koordiniert werden missen und je seltener flexibles Verhalten erfor-
derlich ist, desto zentralisierter ist die Struktur und desto straffer die Disziplin. Sorgfaltig
eingedrillte Verhaltensmuster, die durch einen Befehl ausgeldst werden, garantieren dann
die Koordination“*==.

Untermauert wird diese organisationale Funktionalitat der Rollen von staatlicher Seite durch
das Soldatengesetz. Auf diese Weise sichert sich die Organisation >Bundeswehr« ihre Funk-
tionalitat nach innen und ihre gesellschaftliche Legitimation nach au3en. Diese Innen- und
AulRenperspektive spiegelt sich auch in der Art und Weise wider, wie die Bundeswehr den
Begriff der Sicherheit kommuniziert. Nach auf3en hat sie die Funktion, auf3enpolitische Si-
cherheit durch Kampffahigkeit zu garantieren. Nach innen garantiert sie diese Sicherheit mit
Hilfe ihrer Struktur (Organisation) sowie mit Hilfe ihrer Steuerungsmedien Befehl und Gehor-
sam, Erziehung und Disziplin®=~oder wie Liliensiek es ausdruckt, ,Repressivitat, Rigiditat und
Verhaltenskontrolle“

5.2.2 Autoritiatsstrukturen, Kontrolle und Technisierung

Die Autoritatsstruktur wird vor allem durch die o.a. staatlichen Gesetze und im Besonderen
durch das Soldatengesetz legitimiert. In letzterem sind die Rechte und Pflichten der Organi-
sationsmitglieder festgehalten. Die Pflichten Uberragen dabei die sich insbesondere aus §6
ergebenden staatsbirgerlichen Rechte bei weitem. Darlber hinaus finden diese staatsbdir-
gerlichen Rechte im Rahmen der dienstlichen Erfordernisse wiederum ihre Einschrankung.
Um keinen Zweifel am Organisationsziel sowie der damit verbundenen Dienstleistungsauf-
gabe der Bundeswehr aufkommen zu lassen, wird jedes Organisationsmitglied durch den §7
des Soldatengesetzes verpflichtet - ob es dies nun aus freiem Entschluss, oder aufgrund der
durch das Grundgesetz §12a geregelten allgemeinen Wehrpflicht verfolgen muss - der Bun-
desrepublik Deutschland und damit dem Staat und der Gesellschaft treu zu dienen und
deren vor allem Uber das positive Recht konstituierten Werte sowie deren Freiheit tapfer zu
verteidigen. Im Falle einer aufenpolitischen Bedrohung unserer Gesellschaft, sind damit alle
mannlichen Bundesbrger, die sich der Wehrpflicht nicht durch einen Ersatzdienst entziehen,
aber auch die vielen freiwillig Dienst leistenden Frauen dazu verpflichtet, zur Not ihr Leben
fur diese Werte zu opfern. Damit er oder sie dieser Pflicht auch nachkommt, wird jedes Or-
ganisationsmitglied zum Gehorsam gegenliber den Vorgesetzten, als Vertreter der staatli-
chen Autoritat, verpflichtet. Die Vorgesetzten wiederum mussen fir Disziplin durch beispiel-
haftes Auftreten und Kontrolle in Form von Dienstaufsicht sorgen. Damit wird die Autoritat
der Vorgesetzten gesetzlich festgeschrieben, Uber die hierarchische Aufbauorganisation
strukturiert und staatlich legitimiert. Die Vorgesetzten sind fir die Einhaltung der Rollen und
das reibungslose Funktionieren der ihnen unterstellten Soldaten verantwortlich. Die Kontrolle
des Gehorsams wird damit zu einer Hauptaufgabe der Vorgesetzten und schafft eine ,Kon-

% Roghmann, Klaus/Ziegler, Rolf 1969,a.a.0., S. 525.

%7 1n der zentralen Dienstvorschrift 10/5 ,Leben in der militarischen Gemeinschaft* wird diese Not-
wendigkeit nochmals explizit angesprochen. ,Klare Verantwortlichkeiten und eine verstandliche
Ordnung schaffen Verhaltenssicherheit und erleichtern das Zusammenleben. MafRstab aller Ord-
nungsregeln ist es, Eingriffe in die personliche Freiheit und Selbstbestimmung des einzelnen nur
soweit vorzunehmen, wie es die Rechtsgrundlagen erlauben (sie finden ihre Grenzen an der Men-
schenwiirde, U.R.S.) und es der militarische Auftrag erfordert. Funktionalitat und Disziplin sind we-
sentliche Faktoren des militarischen Dienstes. Sie stellen besondere Anforderungen an die Solda-
ten, pragen ihr Verhalten und Auftreten und damit auch das Bild der Bundeswehr in der Offentlich-
keit".

% | iliensiek, Peter 1979, a.a.0., S. 98.
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trollatmosphéare — die nicht selten als Kontrollangst erlebt wird“, da sich die Soldaten ,bei all
ihrem militarischen Tun und Lassen in einem permanenten Zustand der Kiritisierbarkeit®
befinden=™ In seiner Kontrollfunktion dient dem Vorgesetzten neben seiner Amtsautoritat ein
variantenreiches Sanktionspotential. Fallt ein unterstellter Soldat aus seiner funktionalen
Rolle, indem er sich nicht an die Vorschriften halt, oder rechtmaRig gegebenen Befehlen
nicht nach kommt, so hat der Vorgesetzte die Aufgabe dieses nach §23 Soldatengesetz
begangene Dienstvergehen entweder im Rahmen seiner Erziehungsaufgabe, oder je nach
Dienststellung, sogar disziplinar zu ahnden.

Im Rahmen der Autoritatsstruktur darf jedoch nicht lediglich diejenige Art der Autoritat be-
trachtet werden, wie sie sich aus dem Soldatengesetz ergibt, die Amts- bzw. positionale
Autoritat. Daneben hat sich insbesondere durch die Technisierung der Welt und damit ver-
bunden auch die des Militdrs sowie die damit einhergehende ,weitgefacherte Spezialisierung
der soldatischen Funktionen“ eine zweite Art von Autoritat gebildet, die auch als Fach-
oder funktionale Autoritat bezeichnet wird. Zwischen beiden Autoritatsarten besteht ein Kon-
kurrenzverhaltnis, welches sich immer mehr hin zur Fachautoritat verlagert. So stellte Mosen
schon 1967 fest, ,der Prozess der technischen Spezialisierung spaltet die klassische Einheit
von Amts- und Sachautoritat in den traditionalen Zweig der funktionslos, daher wirkungslos
werdenden Amtsautoritdt und in den progressiven Stamm der funktional gerechtfertigten
Sachautoritat*=. Daraus ergibt sich eine mikropolitische Konfliktquelle. In dem Moment, in
dem die Fachautoritat des Untergebenen, die des Vorgesetzten Ubersteigt, erhalt er alleine
aufgrund seines Fachwissens Macht. Der ,Vorgesetze vermag vielfach nicht einmal den
unmittelbaren Sinn der spezifischen Teilfunktionen intellektuell zu erfassen und in die Ge-
samtfunktion einzuordnen*< Vor diesem Hintergrund wird ,die Kommunikationsform des
Befehls fragwuirdig“=. Der Vorgesetzte wird unglaubwuirdig, wenn er ohne tber das notwen-
dige Fachwissen zu verfligen, Befehle an diejenigen erteilt, die es besser wissen als er. Im
Prinzip verfestigt sich, sozusagen durch die Hintertlire, eine informale Organisationsstruktur
Uber die Fachautoritat der Spezialisten. Wenn es den Organisationsmitgliedern aufgrund der
von Zwang und Kontrolle gepragten und mit ,erheblichen Einschrankungen des freien Hand-
lungsbereiches““* einhergehenden »Unternehmenskultur« nicht gelingt, ihre eigenen Inte-
ressen, wie sie sich aus ihrem Bestreben nach Autonomie und Selbstverwirklichung erge-
ben, innerhalb der Organisation zu verwirklichen, haben sie hier die Méglichkeit, das System
und dessen formale, totalitir anmutende Struktur fachlich zu unterminieren und es den Vor-
gesetzten als Vertreter dieser Zwangskultur »heim zu zahlenc.

5.2.3 Informale Organisation und Kameradschaft

Die formale Organisation (Struktur) der Bundeswehr zeichnet sich, wie bereits beschrieben,
vor allem durch die Reduktion der Organisationsmitglieder auf deren funktionale Rollen und
damit die mdglichst ,totale Erfassung des Soldaten“*% verbunden mit dem ,Verzicht auf
individuelle Autonomie und Freiheit*™> aus. Emotionen gehdéren in diesem Zusammenhang

289 Rubbert-Vogt, Ingeborg/ Vogt, Wolfgang R. 1988, a.a.0., S. 24.
2% Mosen 1967, a.a.0., S. 18.

2" Mosen 1967, a.a.0., S. 46.

292 Mosen 1967, a.a.0., S. 48.

293 | jliensiek, Peter 1979, a.a.0., S. 96.

29 Roghmann, Klaus/Ziegler, Rolf 1969,a.a.0., S. 532.

29 Roghmann, Klaus/Ziegler, Rolf 1969,a.a.0., S. 532.

2% Mosen 1967, a.a.0., S. 130.
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zu dem Teil der sozialen Komplexitat, der durch die Uber Zwang und Gehorsam fundierte
Rollenerwartung reduziert und ausgeblendet werden soll. Als hochkomplexes, arbeitsteilig
organisiertes, soziales Grof3gebilde ist die Bundeswehr von Anonymitat und sozialer Kalte
gepragt=". Aus diesem Grund missen sich die Emotionen, da Organisationen immer noch
aus Menschen bestehen™, auf einer anderen Ebene, der informellen bemerkbar machen.
Denn ,je totaler die organisatorische Erfassung, um so umfangreicher und intensiver ist die
Entwicklung informeller Beziehungen und die Auspragung eigener Binnenkulturen** Die
informelle Ebene wurde aus einer wissenschaftlichen Perspektive bisher jedoch weniger
stark beleuchtet. Lediglich Stouffer hat dieser Thematik eine intensivere sozialpsychologi-
sche Untersuchung gewidmet, indem er vor allem die Kleingruppendynamik im zweiten
Weltkrieg analysiert hat. Er kam zu dem Ergebnis, dass die informelle Kameradschaft in
Hinsicht auf den Durchhaltewillen der Gruppe die grofdte Rolle gespielt hatm. Demnach
scheint in totalitaren Systemen das Zusammengehdrigkeitsgefiihl, wie es durch die Kame-
radschaft vermittelt wird, die Funktion zu Ubernehmen, Emotionen zu steuern und die durch
die Zwangskultur provozierte Beklemmung zu |6sen, oder zumindest abzuschwéachen. Ne-
ben dieser Art der Kameradschaft wird organisationsintern, ber den §12 des Soldatenge-
setzes, Kameradschaft aber auch befohlen:

,Der Zusammenhalt der Bundeswehr beruht wesentlich auf Kameradschaft. Sie verpflichtet alle Solda-
ten, die Wiirde, die Ehre und die Rechte des Kameraden zu achten und ihm in Not und Gefahr beizu-
stehen. Das schliefl3t gegenseitige Anerkennung, Riicksicht und Achtung fremder Anschauungen ein.*

Diese befohlene Kameradschaft hat einen rein funktionalen Zweck. Es geht nicht darum, das
andere Organisationsmitglied zu achten, weil dies ein hoher kultureller Wert ist. Die Achtung
wird hier instrumentalisiert und in den Dienst ,technokratischer Effizienz**~ gestellt, um
zwischenmenschliche Konflikte von vorne herein auszuschlie®en. Konflikte behindern das
reibungslose Ineinandergreifen der Organisationsrollen vor allem im Falle eines Krieges. Wer
hier seine Kameraden im Stich lasst, begeht gemal dem Soldatengesetz ein Dienstverge-
hen. Wie Stouffer es jedoch herausgearbeitet hat, ist diese befohlene Kameradschaft dann
unnétig, wenn die informelle funktioniert. Vor diesem Hintergrund wirkt die befohlene Kame-
radschaft in einer paradoxen Art und Weise. Sie unterminiert geradezu die informelle Kame-
radschaft, die sich aufgrund des Zwangscharakters erst bildet. Vor allem an einem solchen
Beispiel lasst sich das Gesamtproblem solcher auf einer Zwangskultur basierenden Organi-
sationen aufzeigen. Alles was der Organisation nutzt, wird tber Befehle in die Rollenerwar-
tungen integriert, um dem irrationalen yHumanfaktor« jegliche negative Auswirkung auf die
formale Organisationsstruktur zu verwehren. Wahrend eine Organisation ihre soziale Kom-
plexitat reduziert, indem sie diese leugnet, oder zu instrumentalisieren trachtet, erzeugt sie
am laufenden Band Paradoxien, die wiederum gegenlber dem Organisationsziel in ihren
mikropolitischen Auswirkungen kontraproduktiv wirken.

297 vgl. Rubbert-Vogt, Ingeborg/ Vogt, Wolfgang R. 1988, a.a.0., S. 22.

298 Egal, ob diese nun, wie Luhmann es sieht, zur Umwelt der Organisation gehdren, von der diese
jedoch sehr stark abhangt und damit wiederum als Stérung mit hinein transferiert wird, oder als Or-
ganisationsmitglieder die Organisation direkt ausmachen.

299°Roghmann, Klaus/Ziegler, Rolf 1969,a.a.0., S. 532.

390 ygl. Stouffer, Samuel.A. u.a.: Studies in Social Psychology in World War I1, Bd. II: The American
Solider. Combat and its aftermath. Princeton 1949.

%' Nobbe, Manfred 1985, a.a.0., S. 194.
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5.3 Organisationstheoretische Analyse der Bedeutungsanordnung >Rechnungsfiihrer-
lehrgang«

Bei der Qualifizierungs- oder FortbildungsmaBnahmem>RechnungsthrerIehrgang< handelt
es sich um einen Teil eines zweiteiligen Laufbahnlehrgangs, des sogenannten >Feldwebel-
lehrgangs« fir Rechnungsfihrerfeldwebel. Der Rechnungsflihrerlehrgang wird auch als
militarfachlicher Teil bezeichnet und weist didaktisch eine rein theoretische Ausrichtung auf.
Bei diesem Teil des Feldwebellehrgangs lernen die Stabsunteroffiziere™ ihr »Handwerks-
zeug¢, mit dem sie in der Truppe™ ihre Verwaltungsaufgaben und damit ihre Rolle als
Rechnungsfiihrer fehlerfrei wahrnehmen kénnen. Der andere Teil des Feldwebellehrgangs,
der allgemeinmilitarische Teil, ist vor allem von praktischen Unterrichtsinhalten gepragt. Ziel
ist es hierbei, militdrische Schllisselqualifikationen wie die Fihrungsfahigkeit der angehen-
den Feldwebel sowie deren Fahigkeiten als Ausbilder und >Erzieher« zu trainieren. Die Fa-
higkeit zur Menschenflihrung wird u.a. in Form von simulierten Gefechtssituationen, in denen
die Lehrgangsteilnehmer als militarische Fihrer auftreten, trainiert. Aber auch rechtliche
Grundlagen im Umgang mit problematischen Flhrungssituationen in denen das Steue-
rungsmedium >Befehl und Gehorsam« keine Wirkung zeigt und deshalb auf das Steue-
rungsmedium >Erziehung« durch Sanktionen zurlickgegriffen werden muss, werden in die-
sem zweiten Teil vermittelt. Inhaltlich wird dieser Lehrgangsteil durch die »Didaktik der politi-
schen Bildung« in der Bundeswehr« erganzt. Ziel ist es hierbei, die Lehrgangsteilnehmer in
ihrer Rolle als Ausbilder zu schulen, damit diese in der Lage sind, ihren unterstellten Solda-
ten die Legitimation ihrer Amtsautoritat sowie die Notwendigkeit des militarischen Dienstes
fur Staat und Gesellschaft naher zu bringen. Beide Lehrgangsteile haben damit das Ziel, die
Funktion der Lehrgangsteilnehmer auf der ihnen angedachten Position innerhalb der Organi-
sation zu gewahrleisten. Die Lehrgangsteilnehmer lernen somit, die militarischen und verwal-
tungsrechtlichen Regeln ihres zuklinftigen Aufgabenbereichs wahrnehmen zu kénnen. Damit
wird zum einen bei den Rollentragern Handlungssicherheit, flr die Organisation hingegen
Berechenbarkeit und damit Abbau von Unsicherheit garantiert.

Mit dem Bestehen beider Lehrgangsteile werden die Lehrgangsteilnehmer zum Feldwebel
befordert und nehmen mit ihrer Rickkehr in die Truppe die funktionale Rolle eines Rech-
nungsfuhrers wahr. Der Rechungsfuhrerlenhrgang ist damit nicht nur eine Qualifizierungs-
maflnahme. Er hat organisationstheoretisch die Bedeutung einer Fortbildung. Durch die
Beférderung zum Feldwebel erfahren die Lehrgangsteilnehmer einen bedeutsamen, hierar-
chischen Aufstieg in eine andere Dienstgradgruppe®= Mit diesem hierarchischen Aufstieg ist

302 .Fortbildung erweitert die Berufsfahigkeit; sie wird als die planmaRige Anpassung, Vertiefung oder

Erweiterung von Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten verstanden. Mit ihr ist regelmaRig eine
hoéhere Qualifikations- und Verwendungsstufe verbunden.” (Reuter, Lutz R.: Bildung und Streitkrafte.
In: ders./Strunk, Gerhard (Hg.): Beitrdge aus dem Fachbereich Padagogik der Universitat der Bun-
deswehr Hamburg 2/1994, S.3.) D.h. das auf diesem Lehrgang erworbene Wissen nutzt lediglich
dem Dienstherren, nicht aber dem Lernenden.

%% Der besseren Lesbarkeit des Textes wegen wird im Folgenden lediglich die maskuline Form ver-
wendet. Seit der Offnung der Bundeswehr fiir Frauen nehmen diese einen etwa 15-prozentigen An-
teil der Lehrgangsteilnehmer auf Verwaltungs-/Stabsdienstlehrgéngen ein.

%% 1 der Bundeswehr unterscheidet man allgemein drei Funktionsebenen, die administrative Ebene in
Form verschiedener Stabe, die ausfihrende Ebene in Form verschiedener Truppengattungen (kurz:
die Truppe) und als Ebene mit einer qualifizierenden Funktion die Schulen.

%% Beij der Bundeswehr unterscheidet man generell drei Dienstgradgruppen. Die Mannschaftsdienst-
grade, die Unteroffiziere und die Offiziere. Die letzten beiden Gruppen untergliedern sich nochmals.
Die Gruppe der Offiziere differenziert sich in die Offiziere, die Stabsoffiziere sowie die Generale. Die
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aber nicht nur ein héherer Status verbunden. Das berufliche Machtpotential der jungen
Feldwebel nimmt ebenfalls zu. Der Feldwebel und hier der Rechnungsfuhrerfeldwebel im
Besonderen gilt innerhalb der Organisation im Allgemeinen als Meister seines Faches. Damit
hat er gegenlber seinen Kameraden, die keine Rechnungsflihrer sind, aber auch gegeniber
seinen Vorgesetzten einen Wissensvorsprung im Zusammenhang mit den rechtlichen und
technischen Hintergrinden des Haushalts-, Kassen-, Rechnungs- und Verwaltungswesens
sowie in der Planung und Organisation des Aufgabenbereichs eines Rechnungsfihrers.
Dieser Wissensvorsprung garantiert ihm in mikropolitischer Hinsicht Fachautoritadt. Zum
anderen ist mit dem organisationsinternen Aufstieg ein Zuwachs an Sanktionsmitteln ver-
bunden, die ihm auch einen Zuwachs an Amtsautoritat garantieren. Die Rolle des Rech-
nungsfuhrerfeldwebels ist dadurch kaum unterminierbar. Er ist Fachmann und Vorgesetzter
zugleich, kann sich also gegen Zweifel an seiner Rolle immer zweifach absichern. Auf dieser
Grundlage von Fachautoritat und Amtsautoritat sichert sich das System letztlich seine Stabili-
tat.

Um die Stabilitat der Organisation des Rechnungsflihrerlehrgang zu gewahrleisten, benétigt
das System auch auf einem Lehrgang eine hierarchische Struktur. ,Die hierarchische Orga-
nisationsstruktur durchzieht auch die Ausbildungs- und Bildungseinrichtungen der Bundes-
wehr*®®] Es handelt sich dabei jedoch nicht um die gleiche Struktur, die die Lehrgangsteil-
nehmer in ihrer Einheit vorfinden. Der Vorgesetzte in der Einheit kann Gber die oftmals sehr
groRe Entfernung zum Lehrgangsort keine Kontrolle und damit keine Sanktionsfunktion
ausliben. Aus diesem Grund muss der Lehrgangsteilnehmer in andere Organisationsstruktu-
ren rversetzt« werden. D.h., er erhalt andere Vorgesetzte, die sein normenkonformes Rollen-
spiel Uberwachen. Da der Begriff der Versetzung bei der Bundeswehr die Bedeutung einer
dauerhaften nicht lehrgangsbedingten Umsetzung eines Rollentragers auf eine andere Stelle
innerhalb der Organisation hat, wird bei einer lediglich kurzfristigen, lehrgangsbedingten
Umsetzung von einer > Kommandierung« gesprochen. Die Lehrgangsteilnehmer werden auf
einen Lehrgang kommandiert und damit zeitlich in eine andere Hierarchiestruktur >versetzi.
Bestandteil dieser hierarchischen Struktur sind auch die Fachlehrer, die ca. 80% der Lehrin-
halte bzw. das gesamte Fachwissen vermitteln sollen®™~ Diese erhalten gegentber den
Lehrgangsteilnehmern den Status von Fachvorgesetzten, obwohl sie keine Soldaten sind,
auch keine Uniform und vor allem keine Dienstgradabzeichen tragen. Die restlichen 20% der
Lehrinhalte werden von den direkten militarischen Vorgesetzen vermittelt. Damit sind die
Fachlehrer, aber auch die Vorgesetzten in ihrer Rolle als Fachlehrer in der Lage, den Lehr-
gangsteilnehmern innerhalb des Lehr-Lern-Prozesses Befehle zu erteilen. Im Gegensatz zu
einer staatlichen Schule, in der die Lehrer zwar Strafarbeiten aufgeben kénne, aber im End-
effekt keinen Anspruch auf Gehorsam haben, kénnen die Fachlehrer und Vorgesetzten auf
dem Rechnungsfliihrerlehrgang ausdricklich Disziplin und Gehorsam einfordern, um die
Systemstabilitdt des Unterrichtsgeschehens aufrecht zu erhalten.

Die Disziplin der Lehrgangsteilnehmer wird aber nicht nur durch die Vorgesetzten gewahr-
leistet. Sie erhalten alleine schon aufgrund der Einrichtung des Unterrichtsraums, dem soge-

Gruppe der Unteroffiziere differenziert sich in die Unteroffiziere und die Feldwebel. Mit der Beforde-
rung zum Feldwebel riickt man also innerhalb der Unteroffiziergruppe in die hdchste Ebene auf.

%% Hartmann, Uwe 1994, a.a.0., S.113

%7 Die anderen 20% teilen sich auf in Sport und politische Bildung sowie Grundlagen des Stabsdiens-
tes.

94



nannten >Horsaal« Unterstitzung. Der Horsaal ist aus Platzgrinden ein langlicher Raum in
dem an der Stirnseite gerade so viel Platz verbleibt, dass eine Wandtafel ausgeklappt wer-
den kann und zugleich noch ein wenig Platz an der Wand bleibt, um mit Hilfe eines Tages-
lichtprojektors den Inhalt von Lehrfolien an die Wand zu projizieren. Die Tische und Stihle
stehen alle in mehreren Reihen hintereinander und zur Tafel hin ausgerichtet. Pro Reihe
kdénnen jeweils sechs Lehrgangsteilnehmer sitzen. Insgesamt finden 26 Personen in diesem
Raum Platz. Der Hérsaal erflllt damit alle Voraussetzungen fiir einen Frontalunterricht, ohne
dass die Lernenden abgelenkt werden kdnnen, da sie alle auf den Lehrer hin ausgerichtet
sitzen. Damit hat der Raum insgesamt eine typische »Klippschulatmosphare«. Zusatzlich zu
dieser Raumlichkeit werden die Lehrgangsteilnehmer nicht als Schulklasse bezeichnet,
sondern wie die Raumlichkeit in der sie unterrichtet werden, als Hérsaal klassifiziert. Damit
findet hier eine Reduktion der Lernenden auf einen Gegenstand oder auf eine Rolle hin statt.

Eine organisatorische Besonderheit stellt auch die Verpflichtung der Lehrgangsteilnehmer
zum Wohnen in einer Gemeinschaftsunterkunft dar. Auf diese Weise wird wiederum auf die
Disziplin der Lehrgangsteilnehmer zielend eine annahernd totale Fixierung der Lernenden
auf das Lehrgangsziel, die Qualifizierung als Rechnungsfiihrer, bezweckt. Sie brauchen sich
am Lehrgangsort keine Wohnung mieten, sind wegen des allgemeinen Platzmangels zu viert
in einem ca. 20 Quadratmeter grof3en Raum untergebracht und erhalten dartber hinaus eine
regelmaRige Verpflegung. Der Lehr-Lern-Prozess ist aufgrund der Nahe zum Lernort, dem
Horsaal, standig prasent, da die Lehrgangsteilnehmer im selben Gebaude, auf derselben
Ebene untergebracht sind und nur wenige Meter gehen missen, um diesen zu erreichen.
Aufgrund der Enge in den Unterkunftsrdumen mussen die Lehrgangsteilnehmen zum Lernen
zum Teil in den Hérsaal ausweichen, in dem sie schon am Tag neun Unterrichtsstunden
verbringen.

5.4 Didaktiktheoretische Analyse der Bedeutungsanordnung >Rechnungsfiihreriehr-
gang«

In Bezug auf den Ablauf wird der Lehrgang wiederum durch das Steuerungsmedium >Befehl
und Gehorsamc« organisiert. Die Lehrgangsteilnehmer lernen aus der Perspektive der Orga-
nisation, also nicht freiwillig. Das Lernen, die Voraussetzungen fur den Lehr-Lern-Prozess
sowie die Lehrgangsziele werden ihnen mittels einer >Anweisung fur die FUhrerausbildung«
befohlen. Dadurch wird das System >Rechnungsfihrerlehrgang« durch klar vorgegebene
Regeln geordnet. Den Lehrgangsteilnehmern wird dabei die Rolle der Lernenden zugewie-
sen. In diesem Sinne verstolien sie gegen einen Befehl und sind ungehorsam, wenn sie das
Lehrgangsziel aus von ihnen verschuldeten Griinden in Form einer Lernverweigerung nicht
erreichen. Die Lernziele werden zugleich auf die Rollenkonformitat der Lehrgangsteilnehmer
im Hinblick auf deren Rolle als Feldwebel hin ausgelegt. Mit der Erreichung dieser durch das
System vorgegebenen Ziele, ist die Reproduktion des Systems gewahrleistet. Denn diese
Ziele lehnen sich an die systemerhaltenden Steuerungsmedien der Organisation an.

,Die Lehrgangsteilnehmer sind zum eigenverantwortlichen und ideenreichen Handeln im Rahmen
ihres Auftrages zu ermutigen, ihr Selbstwertgefiihl ist zu starken. Wahrend des gesamten Lehrgangs

sind sie zu Pflichtbewusstsein, Einsatzbereitschaft, Befehlstreue, Selbstdisziplin und Kameradschaft
zu erziehen.

%98 Anweisung fiir die Fiihrerausbildung zum Rechnungsfiihrerlehrgang 1/99.
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Obwohl bei diesen Lehrgangszielen fir einen Au3enstehenden eine Paradoxie von Selbst-
und Fremdbestimmung erkennbar ist, sind diese aus Sicht der Organisation keineswegs
paradox. Fur die Organisation hat eigenverantwortliches und ideenreiches Handeln immer
eine funktionale Bedeutung. Insofern bedeutet dieses Ziel, dem Lehrgangsteilnehmer be-
wusst zu machen, dass er fur sein Handeln zur Verantwortung gezogen wird. Die Starkung
des Selbstwertgeflihls ist hingegen vor dem Umstand zu verstehen, dass der angehende
Feldwebel zu seiner Rolle steht und dieser einen hohen Wert beimisst. Mit dem Selbst ist
also nicht Subjektivitdt gemeint, sondern die funktionale Rolle innerhalb der Organisation.
Vor diesem Hintergrund wird aus einer didaktiktheoretischen Perspektive die Funktionalitat
des Lehrgangs offensichtlich. Nicht das Interesse der Lernenden an einer lernenden Ausei-
nandersetzung mit den Lerngegenstanden und damit deren Bildung steht im Vordergrund.
Der Lehrgang zielt vielmehr auf die absolut fremdbestimmte und systemfunktionale Qualifi-
zierung der Lehrgangsteilnehmer hin zu einer neuen, hoherwertigen Rolle innerhalb der
Organisation. Ein besonderes Augenmerk verdient bei dem o.a. Lehrgangsziel aber vor
allem auch die Anweisung, die Soldaten zu erziehen und damit charakterlich zu prégen.
Insofern zielt der Lehrgang auch auf die Beeinflussung der Persdnlichkeit der Lehrgangsteil-
nehmer. In diesem Sinne zeigt sich die Totalitat des Systems, seine Mitglieder in jeder Hin-
sicht an das System anzupassen, um sich so zu reproduzieren, zu stabilisieren und den
Unsicherheitsfaktor Mensch moglichst auszuschalten.

Um den Faktor Subjektivitdt schon wahrend des Lehrgangs zu restringieren, werden samtli-
che Lehrgangsziele Uber die >Anweisung fur die FUhrerausbildung« durch »Richtziele« opera-
tionalisiert. Nach diesen Richtzielen haben sich die Fachlehrer bei der Erstellung des Lehr-
plans zu richten. Die Fachlehrer unterliegen in diesem Sinne auch dem Steuerungsmedium
yBefehl und Gehorsams, da sie aus diesen vorgegebenen Richtzielen ihre Grob- und Feinzie-
le, die letztlich den Lehrplan bilden, fir den Lehrgang ableiten missen. Die Organisation
yBundeswehr« sichert sich auf diese Weise eine Qualifizierung ihrer Mitglieder nach ihren
eigenen MalRgaben und ohne Spielrdume. Schliel3t ein Lehrgangsteilnehmer den Lehrgang
mit Erfolg ab, erhalt er einen objektiven Qualifikationsnachweis in Form einer >ATN« (Ausbil-
dungs- und Tatigkeitsnachweisung). Diese qualifiziert ihn fir eine bestimmte organisatori-
sche Rolle innerhalb des Systems, die ein Organisationsmitglied ohne diese ATN nicht er-
folgreich einnehmen kann. In didaktischer Hinsicht sind die Fachlehrer damit lediglich Erfl-
lungsgehilfen des Systems. Sie sorgen dafiir, dass mit der ATN auch die fir diese Rolle
vorgeschriebenen Qualifikationen bei den Rollentragern vorhanden sind. Als Spielraum bleibt
ihnen nur noch die Unterrichtsgestaltung.

Die absolute Ausrichtung der didaktischen Organisation des Rechnungsfihrerlehrgangs am
Qualifizierungsziel der Lehrgangsteilnehmer drangt padagogische Elemente des Lehrgangs
in den Hintergrund. Bedeutung hat in diesem Kontext nur das zu vermittelnde Wissen, aber
nicht die Art und Weise, wie es vermittelt wird. Aus diesem Grund ist es flir das System
yRechnungsflihrerlehrgang« funktional, dass die drei Fachlehrer Uber ein fundiertes Fachwis-
sen und eine ausgepragte berufliche Erfahrung im Bereich der finanziellen Verwaltung verfu-
gen, ansonsten aber padagogische Laien sind, die Lehr-Lern-Prozesse lediglich auf der
Basis ihrer Alltagstheorien durchdringen kénnen. Damit kénnen die drei Fachlehrer auch

%9 Ob dies bei erwachsenen Menschen Uberhaupt maglich ist, sei hier dahingestellt und muss an
anderer Stelle diskutiert werden.
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Situationen, in denen Lehrgangsteilnehmer schlechte Leistungen erbringen, lediglich von
einem Aul3enstandpunkt und damit nur als Leistungsverweigerung interpretieren. Ein einfih-
lender, verstehender Nachvollzug der subjektiven Griinde der Lehrgangsteilnehmer fir ein
schlechtes Abschneiden ist ihnen nicht mdglich.

Die Restriktivitat der didaktischen Lehrgangsorganisation geht Uber die befohlene Vorgabe
der Lernziele noch hinaus. Um den Lehrgangsablauf nicht nur hinsichtlich der Lernziele zu
organisieren, wird wochentlich ein Dienstplan erstellt, der den Tagesablauf der Lehr-
gangsteilnehmer vom Unterrichtsbeginn, Uber die Pausen bis zum Unterrichtsende hin minu-
tids, aber auch den Zeitpunkt der Vermittlung bestimmter Unterrichtsinhalte regelt. Der Un-
terschied zu einem Stundenplan ist hierbei vor allem der, dass bei einem Stundenplan in der
Schule lediglich das Lehrfach fir einen bestimmten Zeitraum vorgeschrieben ist. Im Dienst-
plan des Rechnungsfihrerlehrgangs hingegen sind die zu vermittelnden Inhalte zeitlich
genau festgeschrieben und dazu noch befohlen. Der Dienstplan bei der Bundeswehr hat
Befehlscharakter. Fir die Lehrer bedeutet dies, die Vermittlung ihrer durch den Lehrplan
vorgegebenen Lehrinhalte mdglichst am Dienstplan zu orientieren. Abweichungen werden
zwar geduldet, sind aber prinzipiell nicht erlaubt. Wenn fir ein bestimmtes Thema nur zehn
Unterrichtseinheiten*™~ (UE) vorgesehen sind, dann sind diese auch prinzipiell durch den
Lehrer einzuhalten. Die Lehrinhalte missen also auf jeden Fall in diesem Zeitraum vermittelt
werden. Dies wird durch Dienstaufsicht der Vorgesetzten Uberprft. Wird nicht das unterrich-
tet, was im Dienstplan angekindigt ist, missen sich die Lehrer unter Vorwirfen rechtfertigen.
Fir Fragen oder personliche Interessen beziglich der Lehrinhalte von Seiten der Lernenden
bleibt dabei keine Zeit. Dem Lehrgangsteilnehmer bleibt hier nur die Méglichkeit, die Lehrin-
halte am Abend und an den Wochenenden nachzubreiten. Auf diese Weise wird diese Quali-
fizierungsmaflRnahme zu einem reinen Leistungstest, bei dem es darum geht, sich in kirzes-
ter Zeit moglichst viel Wissen anzueignen. Hier spielt auch der finanzielle Faktor eine Rolle.
Je langer der Lehrgang dauert, desto mehr Kosten verursacht er auch. Diese sollten im
Rahmen des immer aktueller werdenden Kostencontrollings, das schon vor einiger Zeit bei
der Bundeswehr eingeflhrt wurde, mdglichst gering gehalten werden. Die Lernenden haben
deshalb gemal ihrer militarischen Rolle zu funktionieren und das zu lernen, was gelehrt wird,
unabhangig vom vorgelegten Lehrtempo. Bei dieser Gelegenheit wird auch darauf verwie-
sen, dass es sich bei den UE um militarischen Dienst handelt. Der Lehrgangsteilnehmer
erbringt somit der Organisation und dem Staat einen Dienst, wenn er hier etwas lernt. Vor
dem Hintergrund der Pflicht zum treuen Dienen bedeutet dies alles einen absoluten Lern-
zwang. Jeder Lehrgangsteilnehmer ist dazu verpflichtet, die Lehrinhalte zu verinnerlichen,
egal unter welchen Umstanden. Eine Lernverweigerung kdme einem Dienstvergehen sowie
einer llloyalitdt gegentiber dem Staat gleich.

Um einem ,Qualitatsanspruch® ahnlich dem im zivilen Bereich zu erreichen,_ist ,der Lerner-
folg (...) durch weitgehend objektive Kontrollen zwingend zu l'jberprijfen“.EI Denn ,Schu-
lungskurse und Prifungen sollen sicherstellen, dass die zur Verfliigung stehenden Positionen
nur mit kompetenten Personen besetzt werden<. Deshalb werden wahrend der elf Lehr-
gangswochen, in denen taglich bis zu neun Unterrichtseinheit absolviert werden, insgesamt

%1% Eine UE betragt 45 Minuten.

311 Steigert, Rudolf/Zwygart, Ulrich: Militarpadagogik. Ein Leitfaden fur militarische Ausbilder und
Fihrer. Frauenfeld 1994, S.110.

%12 Roghmann, Klaus/Ziegler, Rolf 1969, a.a.O., S. 530.
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zwolf Prufungen in sieben Teilfachern geschrieben. In funf dieser Teilfachern darf man nicht
mehr als einmal die Note >Flinf« haben, da der Lehrgang sonst als »nicht bestanden«< gewer-
tet wird. In jedem dieser »Sperrfacher« werden zwei Prifungen geschrieben. Wer also in der
ersten eine Finf und in der zweiten eine Vier erreicht, hat bereits eine Finf in diesem Teil-
fach. Damit wird die Prifung zu einem zentralen Element der Kontrolle, ob die vorgegebenen
Lernziele auch erreicht wurden und somit der erwartete Gehorsam geleistet wurde. Die
Organisation setzt mit Hilfe dieser Kontrollfunktion Uber Prifungen die Lehrgangsteilnehmer
zusatzlich unter Druck, ihre Rolle als Lernende auch tatsachlich wahrzunehmen. Zugleich
dienen die Prifungen aber auch als Selektionsinstrument, indem diejenigen, die ihre Rolle
schlechter einnehmen als andere kritisierbar und im Sinne eines anderen organisationalen
Steuerungsmediums, der Sanktionsangst, sanktionierbar werden. Andererseits werden
diejenigen, die ihre Rolle gut bis sehr gut ausfiillen, belohnt und erhalten Bestpreise.

Als Sanktionsmittel dient in diesem Kontext in erster Linie die Verweigerung der Beférderung
zum Feldwebel. Dies zieht innerhalb der Organisation flr die Lehrgangsteilnehmer weitere
negative Folgen nach sich. Da diese vor Lehrgangsbeginn auf eine feste Stelle - zumeist in
Heimatnahe - eingeplant werden, muss ihre Planstelle mit einem anderen Rollentrager be-
setzt werden, der die hierzu notwendige Qualifikation aufweist. Die Stelle wird also anderwei-
tig besetzt. FUr den gescheiterten Lehrgangsteilnehmer bedeutet dies moglicherweise eine
Versetzung in eine heimatferne Einheit. Neben dieser rein privaten Problematik entwickelt
sich aus dem »Versagen« des Lehrgangsteilnehmer auch noch eine soziale Dynamik. Auf-
grund des allumfassenden Systemmediums >Sicherheitc kénnen die Rollentrager sich vor
einer Sanktion der eigenen, vom System noch nicht bemerkten Schwachen absichern, indem
sie die Schwachen anderer in den Fokus der Aufmerksamkeit riicken. Lehrgangsteilnehmer,
die den Rechnungsfuhrerlehrgang ohne Erfolg beenden, werden deshalb als »Versager«
stigmatisiert. Sie sind aus ihrer Rolle gefallen und geféahrden durch ihr unmotiviertes Lern-
verhalten die Ziele der Organisation. Dieser Makel wiegt um so schwerer, wenn der Lehr-
gangsteilnehmer als einziger den Lehrgang nicht bestanden hat. An dieser Stelle wird auch
die dem System implizite Lerntheorie offensichtlich. Schlechtes Verhalten wird bestraft und
gutes Verhalten belohnt. Es handelt sich dabei um eine auf einem Reiz-Reaktions-Modell
basierende Theorie des Verstarkungslernens.

Eine andere Bedeutung der Selektionsfunktion von Prifungen wird von Foucault wie folgt
beschrieben:

LAls rituelle und zugleich »wissenschaftliche« Fixierung der individuellen Unterschiede, als Festnage-
lung eines jeden auf seine eigene Einzelheit (..), zeigt die Prifung das Heraufkommen einer neuen
Spielart der Macht an, in der jeder seine eigene Individualitdt als Stand zugewiesen erhalt, in der er
auf die ihn charakterisierenden Eigenschaften, Mafde, Abstande und »Noten« festgelegt wird, die aus
ihm einen »Fall« machen“m!“ .Einen Fall, der sowohl Gegenstand fir eine Erkenntnis wie auch
Zielscheibe fiir eine Macht ist. Der Fall ist nicht mehr wie in der Kasuistik oder in der Jurisprudenz ein
Ganzes von Umsténden, das eine Tat qualifiziert und die Anwendung einer Regel modifizieren kann;
sondern der Fall ist das Individuum, wie man es beschreiben, abschatzen, messen, mit anderen
vergleichen kann - und zwar in seiner Individualitat selbst; der Fall ist aber auch das Individuum, das
man % dressieren oder zu korrigieren, zu klassifizieren, zu normalisieren, auszuschlieRen hat

usw.

313 Foucault, Michel 1977, a.a.0., S. 247.
314 Foucault, Michel 1977, a.a.0., S. 246.
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Neben der Sanktionierbarkeit der leistungsschwacheren Lehrgangsteilnehmer dient dieser
Selektionsprozess Uber Leistungspriifungen also auch der Feststellung des Werts, den die
Rollentrager fir das System haben. Denn Berufssoldat und damit dauerhaftes Organisati-
onsmitglied kann nur werden, wer den Lehrgang mindestens mit »gut« bestanden und sich
damit optimal an die vorgegebenen Normen und Werte angepasst hat. In diesem Zusam-
menhang ergibt sich ein 6konomisches Kalkil. Die Anzahl der Stellen fir Berufssoldaten ist
derzeit aufgrund der Schwachen des Arbeitsmarktes wesentlich geringer, als die Nachfrage.
Aus diesem Grund kann das System den Preis fur eine dauerhafte Organisationszugehdrig-
keit sehr hoch ansetzen. Fur die Lehrgangsteilnehmer, die diesen Preis zu zahlen bereit
sind, bedeutet dies, bzgl. der Lehrgangsnoten, besser abschneiden zu missen als ihre
Konkurrenten. Auf diese Weise kann sich das System auf einem aus der Perspektive des
Systems qualitativ hochwertigen Niveau reproduzieren *=.

Damit lassen sich innerhalb dieser Bedeutungsanordnung insgesamt eine Reihe von Schlis-
selbedeutungen/-umstande identifizieren, die zu Handlungspramissen fir die Lernenden auf
dem Rechnungsfihrerlehrgang werden kénnen. Fir die Beantwortung der Fragestellung der
hier vorliegenden Untersuchung in Form einer Bedeutungs-Begrindungs-Analyse ist es
damit wichtig herauszufinden, wie die Lehrgangsteilnehmer diese Bedeutungen realisieren.
Um dies herauszufinden wird mit Hilfe der Interviews konkret danach gefragt, welche Bedeu-
tung diese hier identifizierten Umstande innerhalb der Bedeutungsanordnung >Bundeswehr¢
und »Rechnungsfihrerlehrgang« fir die Lernenden haben. Um dieses Vorgehen zu verdeutli-
chen, wird im Folgenden der Interviewleitfaden angefihrt.

6 Der Interviewleitfaden

Vor der Darlegung des Interviewleitfadens wird hier kurz an die unabdingbare Bindung der
Untersuchung an einen klar umrissenen Forschungsgegenstand erinnert. Der Interviewleitfa-
den nimmt deshalb die o.a. Definition des subjektiven Mdglichkeitsraumes auf der Basis der
korperlichen und personalen Situiertheit der Lernenden auf und legt durch die besondere
Fragetechnik den Grundstein fiir die Bedeutungs-Begriindungs-Analyse.

In welchem familial-privaten, aber auch beruflichen Rahmen haben Sie vor Ihrem Eintritt
bei der Bundeswehr gelebt, in welchem lebten Sie zum Zeitpunkt des Rechungsfuhrer-
lehrgangs und welche Bedeutung hat dieser Rahmen fiir lhre Berufswahl und im Hinblick
auf die Art und Weise, wie Sie auf dem Rechnungsflihrerlehrgang gelernt haben?

Welche Bedeutung messen Sie den gesellschaftlichen Umstanden und Entwicklungen
fur Ihre Berufswahl und fir Ihr Lernhandeln im Lehrgang bei?

Welche Bedeutung hat fir Sie die Bundeswehr innerhalb unserer Gesellschaft?

*% In diesem Zusammenhang handelt es sich bei diesem reproduktionsbedingten Selektionsprozess

um ein ,survival of the fittest. Da der gesamte Lehrgang bzgl. seiner Bedeutungsstrukturen einen
Zwangscharakter aufweist, muss eine lernende Aufnahme der vorgegebenen Lehrinhalte immer vor
dem Hintergrund der Uberwindung von Widerstanden gesehen werden. Insofern kdnnen vor allem
diejenigen gut bis sehr gut abschneiden, die es schaffen, sich an diese Strukturen so gut anzupas-
sen bzw. die Widerstande in einer hier noch zu untersuchenden Art und Weise zu minimieren und
sich irgendwie mit den Strukturen zu arrangieren, dass sie mit Erfolg lernen kdnnen.
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Welche Bedeutung hat fir Sie die Bundeswehr im Zusammenhang mit lhren berufli-
chen Zielen?

Welche Bedeutung hat Ihr spaterer Aufgabenbereich als ,,Rechnungsfiihrer* fiir Sie?
Welche Bedeutung hat der Status ,,Feldwebel“ fir Sie und welche Bedeutung messen
Sie hinsichtlich Ihres Lernhandelns dem Umstand bei, dass Sie nach erfolgreichem Ab-

schluss des zweiteiligen Feldwebellehrgangs zum Feldwebel beférdert werden?

Welche Bedeutung haben fir Sie die Kategorien ,,Ordnung*, ,Kontrolle“ und ,Sicher-
heit“, auch im Zusammenhang mit lhrem Lernhandeln?

Welche Bedeutung messen Sie lhrer Pflicht zum treuen Dienen in Bezug zu lhrem
Lernhandeln bei?

Welche Bedeutung hat fir Sie die Art und Weise, wie Sie als Mensch im Rahmen des
Rechnungsfihrerlehrgangs behandelt wurden, bezliglich lhres Lernhandelns?

Welche Bedeutung hat fir Sie |hre Rolle als Lehrgangsteilnehmer im Hinblick auf Ihre
Lernbegrindungen?

Welche Bedeutung hat der Rechnungsfiihrerlehrgang ganz allgemein fir Sie?

Welche Bedeutung hatte der Rechnungsfuhrerlehrgang fur Sie im Zusammenhang mit
Ihrer personlichen Lernbiographie?

Welche Bedeutung hatten die Rahmenbedingungen des Lehrgangs, wie Unterbringung,
Erreichbarkeit von Lernmitteln, u.a. fur lhr Lernhandeln?

Welche Bedeutung haben die Priifungen, die im Lehrgang durchgefuhrt wurden, fur Ihr
Lernhandeln?

Welche Bedeutung im Zusammenhang mit Ihrem Lernhandeln haben diese Priifungen
fur Sie?

Welche Bedeutung haben die Noten, die Sie wahrend des Lehrgangs erhalten fir lhre
Lernbegrindungen?

Welche Bedeutung in Hinsicht auf Ihre Lernbegriindungen hat fir Sie der Umstand, dass
Sie zu dem Lehrgang kommandiert und damit quasi befohlen wurden?

Welche Bedeutung fur lhre Lernbegriindungen hat der Umstand fir Sie, dass sich die
Lehrer streng an die vorgegebenen Lehrplane halten missen?

Welche Bedeutung im Zusammenhang mit Ihrem Lernhandeln hat der Umstand fir Sie,
dass der Unterricht sich nach einem Dienstplan richtet?
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Welche Bedeutung hatten die Lehrer und deren Lehrmethoden (Art der Unterrichts-
durchflihrung/Gestaltung von Prifungen und deren Korrektur) hinsichtlich lhrer Lernbe-
grindungen?

Welche Bedeutung hat der Erziehungsauftrag in der Bundeswehr in Bezug auf Ihre
Lerngrinde fur Sie?

Welche Bedeutung hat der Umstand fiir Ihr Lernhandeln, dass es sich bei den Lehrern
um zivile Mitarbeiter handelte?

Welche Bedeutung messen Sie dem Umstand bzgl. |hrer Lernbegriindungen bei, dass
die Lehrer im Rechnungsfiihrerlehrgang Ihnen gegentiber zugleich Vorgesetzte in ei-
nem besonderen Aufgabenbereich waren?

Welche Bedeutung hat fir Sie ganz allgemein der Umstand, dass Sie gemaR Soldaten-
gesetz zum Gehorsam verpflichtet sind?

Welche Bedeutung hat dieses Prinzip fur Sie ganz konkret in Bezug auf Ihr Lernhandeln
wahrend des Lehrgangs?

Welche Bedeutung hat der Umstand in Bezug auf lhr Lernhandeln, dass Sie zur Diszip-
lin verpflichtet sind?

Welche Bedeutung hat Lernen ganz allgemein fur Sie und welche in Bezug auf den
Rechungsfuhrerlehrgang?

Welche Bedeutung hat der Umstand fiir lhre Lernbegriindungen wahrend des Lehrgangs,
dass es sich dabei um eine QualifizierungsmaBnahme gehandelt hat, also eine Mal}3-
nahme die in erster Linie der Bundeswehr nutzt?

Welche Bedeutung hat lhre Sichtweise im Zusammenhang mit lhren persénlichen Lern-
moglichkeiten bzgl. lhres Ihr Lernhandelns wahrend des Lehrgangs?

Welche Bedeutung fur lhr Lernhandeln wahrend des Lehrgangs messen Sie dem Um-
stand bei, dass Sie eine Frau sind? (Die nachfolgenden Fragen wurden nur Frau Sauer

gestellt.)

Welche Bedeutung fur lhr Lernhandeln wahrend des Lehrgangs messen Sie dem Um-
stand bei, dass auch Frauen mit im Horsaal waren?
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Teil lll: Die Konstitution eines typischen Mdglichkeitsraumes im Kontext
des Qualifikationslernens Erwachsener

1 Durchfiihrung und Begriindung der Datenerhebung

Der Prozess der Datenerhebung orientiert sich an den Holzkampschen Subijektivitats-
kategorien im Kontext der Bedeutungsanordnung Bundeswehr. Hieraus wurde ein
Interviewleitfaden entwickelt, mit dessen Hilfe die Pramissen der Interviewten flr ihr
Lernhandeln entlang dieser Kategorien und Bedeutungsstrukturen rekonstruierbar
sind~~. Im Mittelpunkt aller Fragen steht hierbei die Bedeutung, die die Lernenden
einzelnen Ausschnitten ihrer Phdnomenalbiographie sowie der o.a. Eckpunkte der
Bedeutungsanordnung >Bundeswehr/Rechnungsfihrerlehrgang« in Bezug auf ihr Lern-
handeln beimessen.

Das hier vorliegende Forschungsprojekt orientiert sich an der Forderung der Kritischen
Psychologie, der Subjektivitat der am Forschungsprozess Beteiligten durch das beson-
dere Design des Forschungsprozesses gerecht zu werden und sie nicht als Stérfaktor
des Forschungsprozesses auszublenden, indem man den Beteiligten lediglich standar-
disierte Fragebogen zur Beantwortung vorgibt. Dieses Ziel, die Erhaltung der Subjekti-
vitdt, kann nach Maligabe der Kritischen Psychologie nur erreicht werden, wenn man
die Beteiligten zu Mitforschern macht. Das hier vorliegende Projekt wird dieser sub-
jektwissenschaftlichen MalRgabe jedoch in einem anderen Sinne gerecht. Sie wahlt
einen anderen Weg, die Subjektivitat der Beteiligten im Fortgang des Forschungspro-
zesses zu erhalten. Mit dem Ziel, die Subjektivitat der Interviewten durch die reflexive
Auseinandersetzung mit Ausschnitten der eigenen Biographie sowie den Bedeutungs-
strukturen/Infrastrukturen der Bedeutungsanordnung »Bundeswehr und Rechnungsfih-
rerlehrgang« im Zusammenhang mit deren Lernhandeln zur vollen Entfaltung kommen
zu lassen, wurden den Interviewten speziell formulierte und inhaltlich auf die Bedeu-
tung, die diese bestimmten biographischen sowie einzelnen Schlisselbedeutungen der
Bedeutungsanordnung beimessen, abzielende Interviewfragen vorgelegt. Nur Uber
diesen methodischen Schritt, die biographisch, gesellschaftlich, organisational und
didaktik-theoretisch fundierten Bedeutungen im Zusammenhang mit ihrer familialen
und beruflichen Biographie sowie der Bedeutungsanordnung >Bundeswehr und Rech-
nungsflhrerlehrgang« wie sie zu Pramissen ihres Handelns werden, zu erfragen, ist es
maoglich, die personale Situiertheit der Mitforscher zu rekonstruieren, um auf dieser
Basis deren subjektiven Moglichkeitsraum aufzuschlieen. Und nur so ist es zugleich
mdglich, mit den Subjekten zu forschen, indem man deren Subjektivitat vermittelt Gber
die von diesen realisierten, allgemeinen gesellschaftlichen Bedeutungen in den For-
schungsprozess einbezieht.

Fundamentale Voraussetzung fir diese Art des reflexiven/problemzentrierten Inter-
views war es, den Mitforschern den Sinn des Bedeutungsbegriffs im Kontext der Kriti-
schen Psychologie verstehbar naher zu bringen. Im Alltagsgebrauch wird »Bedeutungc«
eher mit »Wichtigkeit« in Verbindung gebracht. Wird also gefragt, welche Bedeutung
dieser oder jener Umstand flr jemanden hat, so wird diese Frage im Alltagskontext als

%16 vgl. Kapitel Il
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»wie wichtig ist dieser oder jener Umstand« verstanden. Fur alle Interviewten war die
subjektwissenschaftliche Art, den Bedeutungsbegriff zu definieren, neu. Insbesondere
das reflexive Moment an dieser Bedeutungskategorie hat immer wieder zu AuBerun-
gen Anlass gegeben wie, ,So habe ich das noch gar nicht gesehen®. Dieser Schritt,
den Mitforschern den subjektwissenschaftlichen Bedeutungsbegriff zu verdeutlichen,
um Missverstandnissen wahrend des Interviews vorzubeugen, wurde in der Phase der
konkreten Terminabsprache flr die Durchflihrung der Interviews vollzogen. Eine aus-
fuhrliche Einweisung in die Kategorien der Kritischen Psychologie wurde, wie unter
Punkt 4.4. des vorangehenden Kapitels bereits eingehend begriindet - also entgegen
der methodologischen Forderung der Kritischen Psychologie fur subjektwissenschaftli-
che Forschungsprozesse - nicht vollzogen. Dadurch, so muss hier erganzend ange-
fuhrt werden, hatten die Betroffenen ihr Lernhandeln maéglicherweise nur mehr auf
diese theoretischen Konstrukte hin begrindet. Eine Rekonstruktion des typischen
Maoglichkeitsraumes flur das Lernhandeln der Lernsubjekte ware somit pradeterminiert
gewesen.

Um die Objektivitat und die Validitat des Forschungsprozesses zu gewahrleisten, soll-
ten zwischen Forscher und Beforschten moglichst keine tiefergehenden, intersubjekti-
ven Beziehungen bestehen. Somit ware eine vollig anonyme Forschungssituation der
Idealfall. Andernfalls konnte es wahrend der Befragung oder wahrend des Interviews
zu einer Verzerrung des Forschungsprozesses kommen, weil die Beforschten sich
Gedanken dartuber machen, wie der andere eine Antwort verstehen wird und welche
Konsequenzen dies fir die intersubjektive Beziehung haben konnte. Insofern besteht
hier immer die Gefahr des taktischen Antwortens.

In dem hier vorliegenden Forschungsprojekt war diese Anonymitat nicht gewahrleistet.
Denn fur die Interviewten sowie den Interviewer war die Interviewsituation insofern
ungewodhnlich, als beide wahrend der Dienstzeit in einem Unterstellungsverhaltnis
zueinander standen und der Interviewer zusatzlich als Lehrer die Leistungen der Inter-
viewten im ,Allgemeinmilitdrischen Teil* des Feldwebellehrgangs zu bewerten und
deren charakterliche Eignung zum Feldwebel zu beurteilen hatte. Hieraus ergab sich
vor allem von Seiten der Interviewten die Frage, inwieweit ihre Antworten méglicher-
weise eine Auswirkung auf die weitere Notengebung und Beurteilung wahrend des
Lehrgangs haben koénnten. Vor diesem Hintergrund bestand die Gefahr, dass die
Interviewten ihre Antworten nach einem taktischen Kalkul geben konnten. Damit ware
die Validitat des Forschungsprozesses in Frage gestellt gewesen. Diese mdgliche
Problematik wurde jedoch zu Beginn des Interviews vom Forscher thematisiert. Hierbei
wurde auf einer Vertrauensbasis eine klare Trennung der Ergebnisse des Interviews
sowie der dienstlichen Belange vereinbart. Der Forscher verwies dabei auf seine Rolle
als Forscher, die er von der des Lehrers trennen kann. Fur die Interviewten bedeutete
dies, ihre Rolle zunachst neu zu definieren, bzw. zu erweitern. Sie mussten sich in der
Interviewsituation von der Rolle des Unterstellten 16sen und die des an einem For-
schungsprozess Beteiligten einnehmen. Inwieweit dies gelungen ist, kann letztgultig
nicht geklart werden. Das Problem der Validitat lasst sich jedoch mit keinem For-
schungsverfahren letztgultig klaren, da man auch in Fragebégen taktisch ankreuzen
kann, bzw. in biographischen Interviews bestimmte sehr persdnliche Fakten unerwahnt
lassen kann, wodurch das Forschungsergebnis immer verfalscht wird.
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Auch in Hinsicht auf eine andere, die Validitat des Forschungsprozesses gewahrleis-
tende Bedingung stellte sich die Interviewsituation als eine besondere dar. Bei offenen
Interviews gilt allgemein die Forderung, den Erzahlfluss durch eine offene, erzahlgene-
rierende Frage zu generieren und dann lediglich den Erzahlfluss durch aufmunternde
,HmM*“ am Laufen zu halten. Auf diese Weise unterbleibt eine Beeinflussung sowie ein
unbewusstes Lenken der Gedankengange der Interviewten. Bei dem hier vorliegenden
Forschungsprozess geriet der Erzahlfluss vor allem zu Beginn der Interviews immer
wieder ins Stocken, da die Betroffenen sich zu Anfang vermutlich nicht sicher waren,
inwieweit sie sich nun 6ffnen bzw. inwieweit sie auf Fragen noch mehr erzahlen sollten.
Dies war zum einen mit der Unsicherheit in der Rollenklarung der Interviewten verbun-
den. Zum anderen ist es im Militar im Allgemeinen Ublich, auf Fragen kurz und prag-
nant zu antworten, ohne dabei gleich in einen Erzahlfluss Uberzugehen. Aus diesem
Grund musste der Forscher 6fter nachsteuern, um das Interview nicht lediglich auf das
Niveau eines Fragebogens absinken zu lassen. Inwieweit dies gelungen ist, kann man
in den transkribierten Interviews, die am Ende der Arbeit angehangt sind, nachlesen.

2 Durchfiihrung und Begriindung der Datenauswertung

Die diesem Projekt zur Grunde liegende Bedeutungs-Begrindungs-Analyse wurde
vom Forscher, auf der Grundlage der o.a. Kategorien der Kritischen Psychologie voll-
zogen. Eine Einweisung der Mitforscher in diese Kategorien erfolgte nicht, da dies im
Kontext einer erwachsenenpadagogischen Lernforschung im Gegensatz zu einer
subjektwissenschaftlichen Forschung nicht notwendig ist. Darliber hinaus wurden die
Interviewten auch nicht am Prozess der Datenauswertung beteiligt. Mit dem Prozess
der Datenerhebung endete somit deren direkt geleisteter Beitrag zum hier vorliegenden
Forschungsprozess, nicht jedoch ihre Rolle als Beteiligte an diesem Prozess. Denn
durch das aufgrund der besonderen Fragestellung reflexive Moment der Datenerhe-
bung, wurde die Subjektivitdt der Interviewten bewusst nicht ausgeblendet, sondern
Uber die Bedeutungskategorie in vollem Male erhalten. Das Datenmaterial enthalt
somit alle subjektiven Bedeutungen, wie sie die Befragten bestimmten biographischen,
institutionellen und didaktisch-methodischen Umstanden des Rechnungsfuhrerlehr-
gangs beimessen, die ihnen zum Teil aber auch gar nicht bewusst waren. Mit anderen
Worten ausgedrickt, enthalt das Datenmaterial somit jene Bedeutungen, die fir die
Interviewten zu Pramissen ihres Lernhandeln und damit zu ihren Lernbegriindungen
auf der Grundlage ihrer subjektiven Lebensinteressen nach Verfigungserweiterung
und damit Erhéhung ihrer subjektiven Lebensqualitat wurden.

Auf dieser Grundlage war es moglich, mit Hilfe der Methoden der Grounded Theory
diese Bedeutungen zunachst Uber den Prozess des offenen Kodierens zu identifizie-
ren. Da diese Bedeutungsspuren in Form einzelner Kodes flr sich gestellt keinen Sinn
ergeben, mussten diese Spuren in einem zweiten Schritt zu einer Sinnstruktur zusam-
mengeflgt werden. Bei dieser Sinnstruktur handelt es sich aber um die rekonstruierten
Handlungspramissen und damit den subjektiven Mdglichkeitsraum der Lernenden. Als
Ordnungsmittel bei diesem Prozess des axialen Kodierens diente der im zweiten Kapi-
tel erarbeitete heuristische Rahmen. Die Kodes aus dem offenen Kodieren wurden
dabei entlang der Achse der im zweiten Kapitel heraus gearbeiteten Kategorien der
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Kritischen Psychologie angeordnet. Auf der Grundlage aller auf diese Weise ausgewer-
teten Interviews lieRen sich abschlieflend im Prozess des selektiven Kodierens durch
den Vergleich der einzelnen subjektiven Moglichkeitsraume diejenigen Bedeutungs-
strukturen zu einem Typ zusammenflhren, die bereits wahrend des axialen Kodierens
fur das Lernhandeln der Subjekte von herausragender Bedeutung waren.

Die praktische Umsetzung der Datenauswertung gestaltete sich schlieRlich wie folgt.
Beim offenen Kodieren®= wurden zunachst offene Kodes (In-Vivo-Kodes) - Bedeutun-
gen, die sich zum Teil direkt aus dem Datenmaterial ibernehmen lieRen - aber auch
fachliche Kodes - Bedeutungen, die auf der_Basis des Wissenschaftswissens des
Forschers aus dem Text rekonstruiert wurden@- Schritt fir Schritt aus dem Datenma-
terial heraus gebildet. Hierbei wurden zunachst der biographische Hintergrund sowie
die Grunde fur die Berufswahl und im Anschluss das Lernhandeln der Lernenden offen
kodiert. Dieser Schritt 6ffnete das Datenmaterial im Zusammenhang mit den Erfahrun-
gen der Lernenden bezlglich derjenigen Bedeutungen, die sie ihrem familiaren und
privaten Umfeld im Hinblick auf ihre Berufswahl sowie ihr Lernhandeln auf dem Rech-
nungsfihrerlehrgang beigemessen haben. Da die personale Situiertheit ein ,genuin
soziales Konzept darstellt - die ,Konstituierung meiner Welt- und Selbsterfahrung*

kann immer nur in einem wechselseitigen Verhaltnis mit jener der je anderen innerhalb
konkreter interpersonaler Beziehungen gesehen werden - kénnen die Moglichkeiten
und Grenzen je meiner Befindlichkeit in der Welt, d.h. mein Mdglichkeitsraum, inner-
halb dessen ich die gesellschaftlichen Bedeutungsstrukturen als meine subjektiven
Handlungsmaoglichkeiten erfahre, nur im Zusammenhang mit den erfahrenen Méglich-
keiten innerhalb meines phanomenal-biographischen Kontexts verstehbar werden. In
diesem Sinne nimmt die Entwicklung meiner Subjektivitat innerhalb des sozialen Um-
felds »Familie¢, als den sozialen Ursprung meiner phanomenalen Erfahrung der Welt,
eine wichtige Rolle ein. Nur aus einem Verstandnis der familiar gepragten Subjektivi-
tatsentwicklung heraus ist es mdglich, die Pramissen meines gesamten Handelns
sowie der damit verbundenen Restriktionen zu rekonstruieren. Aus der Rekonstruktion
der Bedeutungen, die die Lernenden diesem biographischen Moment ihres Moglich-
keitsraumes beimessen, kann flir sich alleine jedoch die subjektive Befindlichkeit, als
emotionaler Faktor der Handlungsbegrindungen der Lehrgangsteilnehmer, nicht in
vollem Male nachvollzogen werden. Der direkte Kontext der Qualifizierungsmalfinah-
me wurde deshalb ebenso in den Rekonstruktionsprozess der Handlungspramissen
der Lernenden einbezogen. Denn nur so war es moglich nachzuvollziehen, welche

317 Alle Kodes sind im Forschungsprozess fett hervorgehoben. Die offenen Kodes, die direkt

aus dem Datenmaterial ibernommen wurden, sind zusatzlich kursiv gedruckt und in Anfiih-
rungszeichen gesetzt.

%8 Dieses Wissenschaftswissen wurde zu Beginn des zweiten Kapitels in Form des heuristi-
schen Rahmens ausfihrlich erlautert und ist somit fir jeden nachvollziehbar. Somit ist auch
der Prozess des offenen Kodierens fiir jeden, der diesen auf der Basis der Kategorien der
Kritischen Psychologie durchfiihrt, nachvollziehbar. Der Kritikpunkt, die Offenheit des Verfah-
rens sei durch die Verwendung der fachlichen Kodes insgesamt in Frage gestellt, soll hier
nicht entkraftet werden. Dieses Problem der Objektivitat lasst sich bei keinem qualitativen
Forschungsverfahren ausschlief3en. In diesem konkreten Forschungskontext sei jedoch auf
die stringent begriindete Heuristik hingewiesen, auf deren Grundlage die Kodes gebildet wer-
den. Solange diese Pramisse des Forschungsprozess eingehalten wird, sind die Ergebnisse
innerhalb dieses Rahmens auch objektiv und gultig.

%% Holzkamp 1995, a.a.0., S. 264.
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Bedeutungen die Lernenden aus den militarischen >Infrastrukturen< des Lehrgangs im
Hinblick auf ihr Lernhandeln realisiert haben. Aus diesem Grund wurde der offene
Kodierprozess in einem weiteren Schritt vor dem Hintergrund der Bedeutungsanord-
nung Bundeswehr@durchgefijhrt. Der Schritt des offenen Kodierens wird nachfolgend
bei allen drei Fallen in aller Ausflhrlichkeit dargestellt, so dass eine mdglichst intensive
Nachvollziehbarkeit dieses Teils des Forschungsprozesses gewahrleistet ist.

Wahrend die Methode der Grounded Theory den Verifikationsprozess wahrend der
Generierung einer wissenschaftlich gultigen Theorie in Form einer theoretischen Satti-
gung mit Hilfe des Theoretical Samplings erreicht, wurde die theoretische Sattigung in
dem hier vorliegenden Forschungsprozess - der aus oben genannten Griinden auf ein
Theoretical Sampling verzichten muss — im zweiten Schritt der Datenauswertung wie
folgt vollzogen. Beim axialen Kodieren wurden die im offenen Kodieren identifizierten
Kodes entlang der Kategorien der Kritischen Psychologie wie oben beschrieben erneut
kodiert. Hierbei wurde jeweils zunachst die personale Situiertheit im Zusammenhang
mit der Berufswahl sowie im Zusammenhang mit dem Lernhandeln der Lernenden
sowie weiterhin die subjektive Befindlichkeit in Bezug auf die Rahmenbedingungen des
Rechnungsflihrerlehrgangs und in Bezug auf das Lernhandeln wahrend dieses Lehr-
gangs rekonstruiert. Im Fall von Frau Sauer wird dieser Prozess im Folgenden sehr
ausfihrlich dargestellt. In den Fallen von Herrn Jager und Herrn Unsdld erfolgt eine
Fokussierung auf die eigentlichen Lernbegriindungen wahrend des Rechnungsfihrer-
lehrgangs.

Die Notwendigkeit der Rekonstruktion der personalen Situiertheit sowie der subjektiven
Befindlichkeit, als jeweilige Kern- oder Schlisselkategorie in 0.a. Kontext, war insofern
gegeben, als sich auf der einen Seite der Mdglichkeitsraum der Subjekte - nicht nur im
Zusammenhang mit deren Lernhandeln - Uber deren Erfahrungen mit allen friiheren
und zuklnftigen Situationen konstituiert. Die Kategorie der personalen Situiertheit im
Zusammenhang mit spezifischen Lebensabschnitten oder Situationen - wie z.B. Lehr-
Lern-Situationen - gibt demnach Aufschluss Uber verschiedene Aspekte des je subjek-
tiven Moglichkeitsraumes . Auf der anderen Seite erwéachst aus der Erfahrung der
Handlungsmoglichkeiten/-restriktionen, wie sie im je subjektiven Moglichkeitsraum
gegeben sind, die gegenwartige Befindlichkeit der Subjekte. Dementsprechend wurde
der subjektive Mdglichkeitsraum von zwei Seiten rekonstruiert: zum einen von der
phanomenal-biographischen Seite auf der Grundlage der familidaren Erfahrungen mit
dem eigenen Lernhandeln sowie mit der Berufswahl. Dieser Rekonstruktionsprozess
des subjektiven Moéglichkeitsraumes der Lernenden wurde durch die weiterflihrende
Rekonstruktion der Handlungsmaoglichkeiten/-restriktionen mithin der subjektiven Be-
findlichkeit vor dem Hintergrund der Rahmenbedingungen des Rechnungsfihrerlehr-
gangs sowie des Lernhandelns wahrend dieses Lehrgangs im Hinblick auf das Lern-
handeln der Lernenden in einer ganzheitlichen, den ersten Rekonstruktionsprozess
verifizierenden und erweiternden Art und Weise vervollstandigt. Der im Schritt des
axialen Kodierens rekonstruierte subjektive Moglichkeitsraum der Lernenden in Bezug

320 Der Rechnungsflihrerlehrgang mit seiner je besonderen Bedeutungsstruktur fiir die Lernen-

den geht als Element im Ganzen der Bundeswehr auf. Aus diesem Grund ist er im Folgenden
immer mitgemeint, wenn von der Bedeutungsanordnung »Bundeswehr« die Rede ist.
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auf deren Lernhandeln wahrend des Rechnungsfuhrerlehrgangs wurde damit durch
einen ganzheitlichen Forschungsprozess in seiner Gultigkeit untermauert.

Nachdem alle drei Interviews dem Prozess des offenen und axialen Kodierens unter-
zogen und somit die flr das subjektive Lernhandeln bedeutenden Bedeutungsstruktu-
ren rekonstruiert wurden, wurde in einem abschlieRenden Schritt durch den Vergleich
der drei subjektiven Mdglichkeitsraume ein typischer Mdglichkeitsraum der Lernenden
konstituiert. Dieser typische Mdglichkeitsraum fir Lernende im Zuge einer Qualifizie-
rungsmallnahme bei der Bundeswehr muss aber grundsatzlich als offen und noch
nicht endglltig betrachtet werden. Er dient vielmehr als Grundlage, auf der sich andere
Lernende Uber ihre Mdglichkeiten und damit Grinde flr ihr Lernhandeln im Zuge einer
Qualifizierungsmallinahme vergewissern kdnnen.

Der gesamte Prozess der Datenauswertung mit Hilfe der Grounded Theory erfolgte im
Rahmen dieser Arbeit véllig ohne das weitere Mitwirken der Interviewten, denn die
.Nachvollziehbarkeit meiner Handlungsgriinde fur andere und flir mich selbst ist darin
fundiert, dass niemand seinen Lebensinteressen, wie er sie erfahrt, bewusst zuwider-
handeln kann. Die ist (...) das einzige materiale Apriori menschlicher Intersubjektivi-
tat*™=". Dementsprechend wurde wahrend der Datenauswertung die weitere Mitarbeit
der Befragten nicht notwendig bendtigt, sondern es konnten stellvertretend fiir diese
deren Handlungsbegrindungen nachvollzogen und somit deren subjektive Moglich-
keitsrdume rekonstruiert werden.

Aus den Uber die reflexiven Interviews erhobenen Daten heraus sind somit fir jeden,
der die Kategorien der Kritischen Psychologie in den Auswerteprozess mit einfliel’en
lasst, die Begrindungen fur das Handeln der Interviewten in der Situation »Rechnungs-
fuhrerlehrgang« Uber die Rekonstruktion deren subjektiver Mdglichkeitsraume auf der
Grundlage ihrer personalen Situiertheit und wahrend der aktuellen Lehr-Lern-Situation
gegebenen subjektiven Befindlichkeit nachvollziehbar. Auf dieser Grundlage ist auch
die intersubjektive Nachvollziehbarkeit der Datenauswertung begriindet.

3 Rekonstruktion der Pramissen von Frau Sauer

Frau Sauer ist zur Zeit des Interviews 30 Jahre alt und trat, nachdem alle Bereiche der
Bundeswehr fur Frauen gedéffnet wurden, zunachst in der Personalabteilung einer ca.
funfhundertkdpfigen militarischen Organisationseinheit (Bataillon) an ihrem Heimatort
als Sachbearbeiterin freiwillig den Dienst als Zeitsoldat in der Laufbahn der Unteroffi-
ziere im Dienstgrad eines Stabsunteroffiziers an. Dieser Schritt wurde aufgrund der
Neustrukturierung der Unteroffizierlaufbahn in der Bundeswehr ermdéglicht, da Frau
Sauer bereits Uber eine einschlagige kaufmannische Berufsausbildung verfligte und
somit mit einem hdéheren Dienstgrad und in eine unmittelbar kaufmannisch ausgerich-
tete Fachverwendung eingestellt werden konnte. Nachdem sie ca. zwei Jahre lang in
dieser Verwendung tatig war, musste sie eine Entscheidung beziglich ihrer weiteren
militdrischen Karriere treffen. Es stellte sich ihr dabei die Frage, ihren beruflichen Le-
bensweg in der Unteroffizierbahn weiter zu flihren, oder aber einen Karrieresprung in
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die Feldwebellaufbahn, verbunden mit einem fachlichen Wechsel ihrer Tatigkeit zu
vollziehen. Vor diesem Hintergrund entschied sie sich, die Laufbahn eines Feldwebels
einzuschlagen, da sie sich die Option offen halten wollte, Berufssoldatin zu werden.
Dieser Karriereweg ist derzeit nur auf der Basis der Feldwebellaufbahn, nicht aber auf
der Basis der Unteroffizierlaufbahn mdglich. Nach einem Personalgesprach, wahrend
dem ihr eine Stelle als Rechnungsfihrer innerhalb der selben Organisationseinheit und
vor allem an ihrem Heimatort angeboten wurde, wahlte sie die Option, Rechnungsfiih-
rer zu werden. Aus diesem Grund bendtigte sie die hierzu notwendige Qualifikation,
weshalb sie, wie die anderen Interviewpartner auch, im Zuge einer Personalentwick-
lungsmalinahme zunachst eine halbjahrige Ausbildung am Arbeitsplatz durchlief. Dort
erhielt sie einen Einblick in ihre spatere Tatigkeit und sollte diesbezlglich auch bereits
das erste Basiswissen vermittelt bekommen, da die gesamte fir diesen Dienstposten
notige Ausbildung wahrend der Qualifizierungsmaflnahme »Rechnungsfihrerlehrgang«
aus zeitlichen und finanziellen Griinden nicht in vollem Male an einer Schule erfolgen
kann. Nach dieser Ausbildung am Arbeitsplatz wurde Frau Sauer fir vier Monate an
die Stabsdienstschule in Sonthofen kommandiert, um dort den zweiteiligen Rech-
nungsfihrerlehrgang zu durchlaufen. Das Interview mit Frau Sauer wurde etwa zwei
Wochen nach dem ersten Lehrgangsteil, dem militdrfachlichen Teil, den sie als Beste
zweier Lehrgangsklassen absolvierte, durchgefihrt.

3.1 Offenes Kodieren

Im Folgenden Schritt wird das Datenmaterial bzw. der Fall von Frau Sauer entspre-
chend der methodischen Vorgehensweise der Grounded Theory offen kodiert. Dabei
werden in einem ersten Schritt natirliche Kodes (In-vivo-Kodes), aber auch schon
erste fachliche Kodes gebildet. In einem zweiten Schritt wird der Kodierprozess mit
Hilfe der dieser Arbeit zugrunde gelegten Bedeutungsanordnung Bundeswehr noch-
mals kodiert. Auf diese Weise kann das Datenmaterial sehr breit gedffnet werden, um
es anschlieBend entlang der Heuristik dieser Arbeit sowie der daraus sich ergebenden
theoretischen Kodes wiederum zu strukturieren. Der besseren Lesbarkeit wegen wird
wahrend des offenen Kodierens die zeitliche Form des Prasens gewahilt.

3.1.1 Biographischer Hintergrund und Griinde fiir die Berufswahl

Frau Sauer wachst als einziges Kind in einem aus ihrer Sicht perfekten Elternhaus auf.
.Extraharmonisch. Ganz extrem. Wenn ich immer mit irgend jemandem (iber meine
Kindheit rede, ich sage erstens wiirde ich meine Kinder - werde ich versuchen, wenn
ich einmal Kinder habe, meine Kinder genauso erziehen, wie meine Eltern mich erzo-
gen haben. Es hat einfach alles gepasst‘ (38-41). Im Erziehungsprozess werden ihr
unmissverstandlich ihre ,Grenzen“ aufgezeigt. ,Also meine Eltern haben mir immer
klar gesagt, was sie von mir — also so mir meine Grenzen aufgesteckt‘ (61f.). Der
Spielraum dazwischen wird ihr jedoch nicht unangenehm eingeengt. Korperliche Ge-
walt gehort dabei zur Erziehungsmethode. ,Es ist jetzt nicht so, dass ich von meinen
Eltern nicht einmal eine auf die Finger gekriegt hétte, oder einmal eine Ohrfeige ge-
kriegt hétte, das nicht* (54-56). Sie fuhlt sich jedoch zu keinem Zeitpunkt dadurch in
ihrer Handlungsfahigkeit bedroht. ,Aber ich hatte nie Angst davor, also ich hétte nie
Angst haben missen, dass ich eine kriege, sondern das war wenn dann nach flinfma-
ligem Sagen“ (56f.). lhre Eltern begegnen ihr durch die Anwendung von Gewalt nicht
auf der Basis gleichberechtigter Partner, wenn es darum geht, bestimmte Normen und
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Werte zu erlernen. Sie nutzen vielmehr ihre Machtposition der Starkeren, um auf die-
sem Wege ein Bedrohungsszenario zu konstituieren, um das Handeln ihrer Tochter
einzuschranken. Uberschreitet das Kind die Grenze, wird es durch korperliche Ge-
walt, z.B. in Form einer Ohrfeige, sanktioniert. Unberechtigt wird hingegen keine Ge-
walt ausgeubt. Frau Sauer erfahrt diesen Prozess im Rickblick als gerecht, da es fur
sie immer einleuchtend war, wenn sie sanktioniert wurde. ,Sondern wenn ich wegen
irgendetwas Schimpfe gekriegt habe, oder so, das war fiir mich dann auch immer
einleuchtend, warum® (67f.). Durch dieses restriktive Erziehungsverhaltnis lernt Frau
Sauer jedoch nicht die Einsicht in die Notwendigkeit eines sozialen Miteinanders, weil
dies durch Schlage nicht vermittelt wird. Sie lernt vielmehr Normen zu befolgen, um
Strafe zu vermeiden. Andererseits lernt sie dadurch, sich an Grenzen zu orientieren
und erfahrt somit stets die Gewissheit, sich regelkonform zu verhalten oder eben
nicht. Durch das restriktive Erziehungshandeln der Eltern wird somit ihr Handeln ge-
ordnet und sie erhalt eine stetige Orientierung fir ihr Handeln.

lhre Eltern sind immer flr sie da und unterstlitzen sie, wo sie konnen. Sie wachst in
behiiteten Verhaltnissen auf, in denen immer jemand fur sie da ist. ,Als sie mich dann
gekriegt haben, waren sie wirklich beide voll fiir mich da. (...) Ich bin nie so zur Seite
gestellt worden, dass jetzt jemand keine Zeit gehabt hétte fiir mich* (47-51). Damit
erfahrt Frau Sauer in ihrer Kindheit das Gefuhl der Geborgenheit und Sicherheit.
Sicherheit nimmt bei Frau Sauer einen hohen Stellenwert im Leben ein, weil sie dieses
Gefuhl Gber den Prozess ihrer Erziehung internalisiert hat. Ohne ein gewisses Mal an
Sicherheit verspurt sie deshalb kaum Lebensqualitdt. Enttauschte Erwartungen
stellen fiir sie in diesem Kontext immer einen Unsicherheitsfaktor dar. Durch ihr
harmonisches Familienleben ist sie es nicht gewodhnt, wenn etwas nicht so lauft, wie
sie es sich vorgestellt hat. Enttduschungen versucht sie dahingehend zu vermeiden,
dass sie ihre Erwartungen nie zu hoch steckt. Diese letztlich zu verarbeiten, bedeutet
fur sie immer einen harten Lernprozess. Vor allem schlechte Noten kann sie nur
schwer verarbeiten, wenn sie eigentlich bessere erwartet hatte. Dieser harte Lernpro-
zess muss auch im Verhaltnis zu ihrem Selbstbewusstsein gesehen werden, welches
aufgrund ihrer restriktiven Erziehung nicht besonders stark ausgepragt ist. Denn durch
eine restriktive Erziehung wird auch die Entwicklung der Subjektivitat restringiert. ,Und
es tut mir dann an meinem Selbstbewusstsein richtig weh, wenn ich mir einen Schnitt
oder so etwas stecke und ich merke, es ldsst sich fiir mich nicht realisieren, dann
mehr. Das ist immer ein harter Lernprozess fiir mich, das mag ich nicht so* (1022-
1025).

Frau Sauer hat Angst davor, dass andere sie in einem anderen Licht sehen, als sie
selbst gesehen werden will. Sie strebt aus Harmoniegriinden danach, sich an die Ver-
haltenserwartungen anderer anzupassen. Solange sie alles macht, was andere von ihr
erwarten, sind Konflikte ausgeschlossen. Diese gilt es auch zu vermeiden, um das
Bediirfnis nach Harmonie zu befriedigen. Entsprechend bedeutet ,Lehrgang” fir sie,
mit neuen Leuten auskommen zu missen, ohne Konflikte herauf zu beschworen.
Die Lehrgangsteilnehmer nehmen diesbeziiglich jedoch keine so grof3e Rolle ein. Es
geht ihr persoénlich vielmehr darum, sich den Erwartungen der Vorgesetzten und damit
der Autoritatspersonen anzupassen.
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-ES verunsichert einen ein bisschen, weil es sind dann Menschen, die einen gar nicht
so wirklich kennen. Also die eine ganz gewisse Weile brauchen, um einschétzen zu
kénnen, wie man sich im Dienst verhélt, was man (berhaupt fiir eine Einstellung man
hat, was man fiir einen Charakter hat und solche Sachen. Wo man sich dann immer
wieder anfangs Gedanken macht, ob da jemand dabei ist, der das auch richtig ein-
schétzt und wo man Angst hat, dass man irgend einen Vorgesetzten erwischt, wo man
gar nicht auf einer Welle liegt* (1094-1100).

Frau Sauer erfahrt also eine gewisse Unsicherheit im Zusammenhang mit dem Um-
stand, ob ihre Vorgesetzten sie so sehen, wie sie gerne gesehen werden méchte,
namlich angepasst an die Regeln und ihrer restriktiven Erziehung entsprechend ihre
von anderen vorgegebenen Grenzen einhaltend. Im Grunde zeigt sich hier eine ge-
wisse Angst vor der Autoritat und Sanktionsmacht ihrer Vorgesetzten, die sie, wie
ihre Eltern, sanktionieren kénnen, wenn sie mdglicherweise auch unwissentlich Gren-
zen Uberschreitet. Aus diesem Grund findet sie es auch angenehm, dass es sich bei
den Fachlehrern auf dem Lehrgang um zivile Mitarbeiter handelt, da diese keine unmit-
telbare Sanktionsmacht haben und somit als nicht so bedrohlich erfahren werden, wie
militarische Vorgesetzte. ,Man hat sich der Person auch nicht so ausgeliefert gefihlt
(1216f.).

Ordnung hat fir Frau Sauer eine grof3e Bedeutung in ihrem Leben. Ordnung zum
einen in Form von Ubersichtlichkeit und zum anderen in Form von klaren Regeln
und Handlungsspielrdumen. Erstere findet bei ihr vor allem im Zusammenhang mit
schulischem Lernen und beruflicher Tatigkeit Anschluss. Hier muss man Dinge lernen
oder erledigen, an denen man selbst kein tatsachliches Interesse hat und in dieser
Hinsicht deshalb rein fremdgesteuert handelt. Damit einher geht bei ihr das Geflihl
von Unsicherheit und Angst, da sie nicht Herr iiber ihr eigenes Leben ist. Dieses
als Druck und Stress erfahrene Geflihl der Ausgeliefertheit an fremde Machtsstruktu-
ren, versucht sie durch Ordnung in ihrem Umfeld zu unterdricken. Um sich auf das
Wesentliche am Unangenehmen konzentrieren zu kénnen und nicht davon abgelenkt
zu werden, versucht sie ihr Lern- und Berufsumfeld moéglichst in Ordnung zu hal-
ten. Sie schafft sich im disharmonischen Umfeld somit durch Ordnung eine gewisse
Harmonie und gleicht damit ihre Unsicherheit aus. ,Da wenn ich keine Ordnung habe,
das kann ich nicht machen, da kann ich nicht arbeiten* (543f.). ,Ordnung nimmt einem
auch bei der Arbeit einen Haufen Stress ab“ (551f.). Ordnung in Form von klaren
Handlungsrichtlinien gibt ihr die Sicherheit, die sie zu einem harmonischen Leben
braucht. Wenn sie ihre Grenzen kennt, kann sie sich daran orientieren und entspre-
chend so handeln, dass sie Konflikte vermeidet, die wiederum ihr Harmoniebediirfnis
angreifen wurden. ,Sicherheit im Verhalten, wenn ich irgendeine Hausordnung, oder
eine gesellschaftliche Ordnung habe, ich habe einfach Spielrdume innerhalb denen ich
mich bewegen kann“ (553-555).

Zu ihrem jetzigen Beruf als »Soldat« ist Frau Sauer eher zufallig gekommen. Nach
einem ,ziemlich abwechselungsreichen Lebenswandel* (26f.) arbeitet sie in einem
Reiseblro als ,Reiseverkehrskauffrau“ (168). Allerdings ist in ihrer Arbeitsstatte ein
organisatorischer Wandel geplant, in deren Verlauf sie mehr Verantwortung bei
gleichem Gehalt tragen soll und dariber hinaus wurde sie bereits von der Routine
ihrer Tatigkeit eingeholt. ,Und da sitzt man hinter dem Computer und verkauft. Und im
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Endeffekt, ob die Person, die kommt Dominikanische Republik oder Kanarische Inseln
bucht, macht irgendwann keinen Unterscheid mehr. Das ist Abfragen von Wissen, das
man irgendwo hat* (185-187). |hr fehlt also eine Herausforderung in der sie sich
beweisen kann, in der sie mehr Wertschatzung erfahrt. Aus diesem Grund zeigt sie
Interesse als ein Kunde, der selbst Soldat ist, ihr erzahlt, es durften bald Frauen in
jeder Position bei der Bundeswehr Dienst leisten und er brduchte demnachst einen
Nachfolger auf einem Sachbearbeiterposten im Personalwesen seiner Einheit. Sie
willigt jedoch nicht spontan ein, sondern besorgt sich ,Infomaterial* (193) und verein-
bart einen Termin beim Wehrdienstberater, um sich noch eingehender zu informieren.
Daruber hinaus wird ihr die Option erdffnet eine viermonatige Eignungstibung zu ma-
chen, wahrend der ihr bisheriger Arbeitsplatz nicht nachbesetzt werden darf, so dass
eine Ruckkehrmoglichkeit offen gehalten wird. Trotz ihres abwechslungsreichen Le-
benswandels scheut Frau Sauer also das Risiko und sichert sich durch verschiede-
ne Malinahmen gegen Enttaduschungen und Misserfolge ab.

Ihre Eltern zeigen bei der Nachricht, sie wolle zur Bundeswehr gehen, gemischte Re-
aktionen. Die Mutter reagiert zunachst eher mit Zuriickhaltung, ,sie war ziemlich
tiberrascht und konnte sich auch nicht wirklich damit identifizieren* (14f.). Sie weil}
nichts Uber die Bundeswehr und firchtet deshalb die Meinung des Bekanntenkreises
und damit Probleme im Hinblick auf ihren sozialen Status innerhalb des Bekannten-
kreises zu bekommen. ,Aber ich weild es jetzt fiir mich, dass sich meine Mama schon
grol3 einen Kopf macht, was die anderen Leute denken* (126f.). Anpassung an andere
zum Erhalt sozialer Anerkennung durch Wertschatzung, d.h. sich an die Erwartun-
gen anderer anzupassen, kann hier somit als ein familiares Muster beobachtet wer-
den. In der Zwischenzeit hat sich die Meinung der Mutter geédndert, nachdem sie die
Bedeutung und gesellschaftliche Anerkennung des Soldatenberufs als positiv erfahren
hat. Sie ist mittlerweile ,lberstolz* (22) auf ihre Tochter und profiliert sich damit auch
in ihrem Bekanntenkreis. l|hr Vater ist dagegen von Anfang an begeistert. ,Also der war
Feuer und Flamme"* (9). Nachdem er selbst vier Jahre bei der Bundeswehr war, kennt
er die Strukturen und vor allem den groflien Vorteil der materiellen Absicherung bei
einem derzeit relativ geringen Berufsrisiko. Aus diesem Grund empfiehlt er ihr auch,
die Option, Berufssoldat zu werden, nicht aus den Augen zu verlieren. Ihm geht es
dabei vor allem wie seiner Frau um Kontinuitat. Als sportbegeisterter Mensch, der
diese Begeisterung von Anfang an an seine Tochter weitergeben wollte, kann er sich
zudem nicht nur mit ihrem neuen Beruf identifizieren, er ist auch regelrecht ,begeistert”
(117), da Sportlichkeit in der Bundeswehr einen hohen Stellenwert einnimmt und sie
jetzt wesentlich sportlicher ist, als wahrend der Pubertat. Insofern erhalt sie von ihm
eine besondere Wertschatzung in ihrer Tochterrolle.

Rechnungsfiihrer wollte Frau Sauer eigentlich gar nicht werden. lhr hat es in der Per-
sonalabteilung so gut gefallen, dass sie diese nicht mehr verlassen wollte. Da sie sich
aber die Option Berufssoldat nicht verbauen wollte und man, um diesen Status zu
erreichen, ab einem bestimmten Alter die Feldwebellaufbahn einschlagen muss, sie
dies in der Personalabteilung aber aufgrund eines Stellenengpasses nicht konnte, blieb
ihr nur die Wahl, zu bleiben und nicht Berufssoldat zu werden bzw. auf eine andere
Stelle zu wechseln und diesen Status dann spater erwerben zu koénnen. Sie ist also
zwischen der erfahrenen familiaren Geborgenheit und Harmonie in der Personalab-
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teilung sowie der ein geordnetes Berufsleben versprechenden Karriere eines Berufs-
soldaten hin und hergerissen.

Nachdem innerhalb ihrer Organisationseinheit gerade eine Stelle als Rechnungsfiihrer-
feldwebel frei wird, sie nur in der mit der Annahme dieser Stelle verbundenen Feldwe-
bellaufbahn Berufssoldat werden kann und dies die einzige Feldwebelstelle an diesem
Standort ist, nimmt sie dieses Angebot an. Sie gibt damit zwar die familiare Situation
der Personalabteilung auf. Daflir erhalt sie sich die Sicherheit der gewohnten Umge-
bung, weil sie in ihrer Einheit bleiben kann. Dartber hinaus bewahrt sie sich die Option
auf ein geordnetes und pradestiniertes Leben als Berufssoldat. D.h., sie macht den
Rechnungsfuhrerlehrgang, ,um beruflich weiter zu kommen*® (233).

.Ich wiirde aber niemals mich unterordnen wollen. Und hétte ich jetzt keinen Beruf,
oder hétte ich keine gentigende Ausbildung oder so, dann hétte ich das Gefiihl, mich
unterordnen zu miissen und das mdéchte ich nicht. Also ich méchte nicht — ich mag es
Uberhaupt nicht, das macht mir Angst, wenn ich das Geftihl habe, ich bin nicht Herr der
Lage.” (262-265) Eine weitere wichtige Rolle hinsichtlich ihrer Laufbahn spielt damit
auch der Faktor Unabhangigkeit. Diese kann sie sich sichern, indem sie ihr eigenes
Geld verdient. Sie ,méchte nicht Geld im Uberfluss haben, aber (...) auf jeden Fall ein
schénes Leben“(249f.). Deshalb konnte sie auch zunéachst ihren Beruf nicht wechseln,
da eine weitere Ausbildung oder sogar ein Studium wiederum mit finanziellen Nachtei-
len einher gegangen ware und damit hatte sie eine finanzielle Abhdngigkeit anderen
gegenuber erfahren. Insofern war die Gelegenheit Soldat zu werden giinstig, da damit
auch wahrend der Ausbildung ein finanzieller Standard gehalten werden kann und
auch weitere finanzielle Vorteile diesen Beruf attraktiv machen. Damit wiegt fur Frau
Sauer in diesem Zusammenhang die Erfahrung der finanziellen Unabhangigkeit
schwerer, als die Erfahrung der organisatorischen Abhangigkeit und Anpassungsnot-
wendigkeit an ihre sanktionsmachtigen Vorgesetzten. Ein weiterer Grund fur die mit
dem Laufbahnwechsel verbundene Dienstzeitverlangerung auf acht Jahre ist aber
auch der finanzielle Vorteil, der ihr durch den Berufsforderungsdienst in Bezug auf
die Bezahlung einer Fachausbildung zugute kommt. Damit kann sie zum einen eine
Umschulung zur Erzieherin oder aber auch ein Studium finanzieren.

Aber nicht nur wegen der bisher angefihrten Griinde hat Frau Sauer ihre Dienstzeit
verlangert. Vor dem Hintergrund der derzeitigen Rezession auf dem Arbeitsmarkt kann
sie mit dem Soldatenberuf vor allen Dingen ihr in der Erziehung begriindetes ,extrem
hohes Sicherheitsbediirfnis* (337) befriedigen. Darlber hinaus erfahrt sie in der
Bundeswehr hinsichtlich des Arbeitsklimas jedoch auch eine herausragende Art von
.Miteinander* (380), eine Art familidarer Geborgenheit, wie sie diese aus ihren privat-
wirtschaftlichen Arbeitsverhaltnissen nicht kennt, die ihr aber sehr viel bedeutet. Damit
wird zugleich ihr Harmoniebedirfnis gestillt. ,Zwistigkeiten“ (389) machen sie ,krank*
(390), weshalb sie sich eine Ruckkehr ins Zivilleben, wie sie als Folge eines nichtbe-
standenen Rechnungsfihrerlehrgangs eintreten kénnte, auch nur schwer vorstellen
kann. In der Bundeswehr werden ,Zwistigkeiten“ durch die Pflicht zur Kameradschaft
auf der Grundlage des Soldatengesetztes unterdriickt. Man passt sich aneinander
an, da man sonst sanktioniert wird.
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An Tagen, an denen sie Lehrgangsfrei hat (Familienheimfahrt), besucht Frau Sauer
ihre neue Arbeitsstelle, um sich mit ihren Kollegen um neun Uhr zu einem Kaffee zu-
sammenzusetzen und das Gefihl des Dazugehoérens, der Geborgenheit zu genie-
Ren. Nachdem sie bereits eine Reihe guter Noten geschrieben hat, erzahlt sie davon
auch ihrem Fachvorgesetzten. ,Ich bin dann immer mit meinen Noten gekommen®
(417). Dieser ist dann immer ,voll stolz“ (418) auf sie. Auf diese Art und Weise erhalt
sie aufgrund ihrer sehr guten Leistungen wahrend des Lehrgangs Anerkennung in
Form von Wertschatzung durch ihren Fachvorgesetzten

Wahrend sie auf der einen Seite das soldatische Zusammengehdrigkeits-/Kamerad-
schaftsgefiihl schatzt, kann sie sich auf der anderen Seite mit dem gefechtsorientier-
ten, kdmpferischen soldatischen Leben nicht anfreunden. Das ist ihr ,zu anstrengend®
(429). Frau Sauer ist bereits mit dem Dienstgrad »Stabsunteroffizier< in die Bundes-
wehr eingetreten. Aufgrund ihrer Fachlaufbahn, zunachst im Personalwesen, hat sie
nie die Harten und Entbehrungen der militarischen Gefechtsausbildung kennen gelernt.
Eine Ubernahme der »typisch« militirischen Verhaltensweisen ihrer Vorgesetzten,
wie sie durch autoritares Gehabe und bestimmte Restriktionstechniken charakteri-
sierbar sind, konnte deshalb bei ihr nicht erfolgen. So hat auch die mit der Restriktion
von Untergebenen einhergehende permanente Kontrolle fur sie ,einen unangeneh-
men Beigeschmack® (560f.) und ist nicht so selbstverstandlich, wie bei denjenigen
Vorgesetzten, die in diesem restriktiven System unmittelbar sozialisiert wurden. Da sie
sich aus diesem Grund diesen restriktiven Fuhrungsstil nicht aneignet, muss sie sich
einer anderen Strategie bedienen, um ihre unterstellten Soldaten zu flhren. Hier greift
sie auf das padagogische Verhaltensmuster ihrer Mutter zurlck, ,einfach einmal zu
gucken, wie weit bist du denn, kriegst du denn auch wirklich alles auf die Reihe, kann
ich dir irgendwo bedhilflich sein“ (574f.). Sie kontrolliert also nicht, wenn sie ausbildet,
sondern hilft und unterstiitzt, indem sie eine Art Mutterrolle einnimmt. In gleicher
Weise versucht sie ihrem Freund die Vorteile einer gewissen Sicherheit oder Gebor-
genheit naher zu bringen, die sie selbst vor allem in Bezug auf Sicherheit als sehr
wichtig in ihrem Leben erachtet.

Die abwechslungsreichen Verwaltungstatigkeiten, die sie als Rechnungsfihrer zu
bewaltigen hat, sind ihr vor diesem Hintergrund auch lieber. Denn ,es ist halt auch kein
so rein kdmpferischer Job“ (428). Eine Ausbildung, wie eine Waffenausbildung oder ein
Unterricht, in der sie keine groRen Befehle geben und Verantwortung tibernehmen
muss, ist ihr demnach auch lieber, als eine Gefechtsausbildung. Frau Sauer ist also
insgesamt gerne Ausbilderin, ohne jedoch das Handlungsmuster einer autoritaren
und restriktiven militdrischen Vorgesetzten zu zeigen. Sie sieht ihren Beruf damit eher
wie einen Zivilberuf mit sehr viel Abwechslung und kann sich auch nicht mit einem
Vorgesetztenideal identifizieren, welches durch Verantwortungssuche und Profilierung
an anderen gepragt ist. ,Ich trete nicht so als Drillinstruktor auf, das liegt mir nicht
so“ (459f.).

Dies zeigt sich auch an der Bedeutung, die sie dem Dienstgrad Feldwebel beimisst.
Flr sie ist nicht die Amtsautoritat sowie die mit dem Dienstgrad steigende Sankti-
onsmacht wichtig. Das Fachwissen und die Erfahrung, die sie aufgrund der Reife,
die mit diesem Dienstgrad verbunden sind, vorweisen kann, sind ihr wichtiger. Mit den

113



.Charakterlichen Voraussetzungen® (476f.) eines militarischen Fuhrers verbindet sie
also nicht, jemanden lediglich durch Amtsautoritat und entsprechendes Auftreten zu
beeindrucken. Das kann sie nicht und will sie nicht. ,Weil ich das nicht kann z.B. vor
einen Mannschaftsdienstgrad hinstellen und irgendetwas aufgrund von meinem
Dienstgrad ihm zu sagen, wenn ich das Hintergrundwissen noch nicht habe“ (524-526).
Aus diesem Grund bendtigt sie eine gewisse Ausstrahlung und Fachwissen, um bei
unterstellten Soldaten, aber auch innerhalb ihrer eigenen Dienstgradgruppe als »Sol-
dat« anerkannt zu werden. Zugleich versucht sie, indem sie sich an die Normen und
Werte der Institution anpasst, zum einen als ,Vorbild* (496) fur ihre unterstellten Sol-
daten zu fungieren und zum anderen aufgrund dieser vorbildlichen Verhaltensweise
Konflikte zu vermeiden.

3.1.2 Das Lernhandeln von Frau Sauer

Frau Sauers Lernbiographie ist zunachst einmal gepragt von ihrer Grundschulzeit. Da
sie schon vor der Schule Lesen und Schreiben kann, braucht sie sich wahrend der
ersten Schuljahre nicht so sehr anzustrengen. Sie verspurt also keinen Druck, etwas
lernen zu miissen, was sie gar nicht mag. Lernen macht ihr vielmehr SpaB, da sie
auch schon sehr viel weify und sie auch vor der Schule bereits spielerisch gelernt hat.
Dieses spielerische Lernen Ubertragt sie also auf die erste Zeit in der Schule. Als sie
das Gymnasium besucht, wird sie das erste mal durch die reinen Lernfacher mit einem
Lernzwang direkt konfrontiert und verliert den Spald am schulischen Lernen, weil sie
vor allem fur die reinen Lernfacher kein eigenes Interesse entwickelt. ,/ch lerne nicht
wirklich gerne* (668). Aus diesem Grund hat sich Frau Sauer im Zuge ihrer Lernbio-
graphie eine Methode angeeignet, die ihr das Lernen erleichtert und ihr hilft, ihre eige-
nen Lernwiderstande zu iiberwinden, wenn sie zum Lernen gezwungen ist. ,Je mehr
ich von vorne herein kapiere, desto weniger brauche ich lernen* (978). Sie versucht im
Unterricht bereits die Lerninhalte mdglichst zu verstehen, da sie sich diese dann nicht
mehr ,hinein prigeln“ (230f.) muss. Dies gilt insbesondere fur Lerninhalte die ,halt so
theoretisch* (669) sind. In dieser Beziehung schwarmt sie im Kontext des Rechnungs-
fuhrerlehrgangs vor allem von einem Fachlehrer, der ihr die Lerninhalte so gut im
Unterricht erklart, dass sie auf die Prifung in diesem Fach gar nichts mehr lernen
muss.

Eine Fortbildung im Sinne von verschultem Lernen, bei dem sie sich ,wirklich auf rein
auf theoretisches Wissen und Schulbankdriicken* (362f.) konzentriert, ist flr sie also
vor allem unangenehmes Lernen. Dementsprechend kann sie sich auch nur dann auf
ihre Pflichten konzentrieren, wenn ihr persénliches Umfeld stimmt und sie keine weite-
ren Belastungen versplrt. In dieser Beziehung spielt auch Sicherheit eine entschei-
dende Rolle fir sie. ,Ich kann auch nicht lernen, wenn irgendetwas in meinem Umfeld
unsicher ist, kann ich auch gar nicht so lernen. Also jetzt unsicher einfach im Sinne
davon, dass es mich jetzt belastet. Dass ich mir (iber — sobald etwas unsicher ist fiir
mich, muss ich mir dartiber einen Kopf machen und dann habe ich auch schon wieder
keinen freien Kopf mehr fiir andere Sachen. Also das ist extrem wichtig" (624-628).
Neben dieser Sicherheit darf sie aber auch nichts in ihrem Umfeld stéren. ,Ordnung
Jjetzt auf mein Lernverhalten ist unumstéBlich® (666 f.). Denn das Lernen an sich erfolgt
bei ihr nur widerstandig und in dieser Hinsicht ist jede Art von Ablenkung zwar will-
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kommen, da sie ihre Ziele jedoch sehr ehrgeizig verfolgt, braucht sie eine geordnete
Lernumgebung, in der sie durch nichts vom Lernen abgehalten wird. ,Man sitzt so
da und man beschiftigt sich so mit sich selber und die Gedanken schweifen ab und
dann muss man die wieder alle zusammen sammeln. Und wenn dann das Zimmer
rund herum z.B. nicht aufgerdumt ist, dann fange ich erst einmal an aufzurdumen, weil
dann ist alles andere wichtiger, wie das Lernen. Und deswegen ist Ordnung flir mich
eine Grundvoraussetzung zum Lernen. Ansonsten hocke ich mich auch gar nicht so —
also befasse ich mich nicht mit dem wirklich Wichtigen. Also das ist unumgénglich
(669-675). In diesem Sinne bendtigt sie Ordnung auch dazu, ihre Disziplin zu unter-
stitzen. Da sie nicht gerne lernt, jedoch den Ehrgeiz besitzt, den Lehrgang zu
schaffen, muss sie hierfir sehr viel Disziplin aufbringen, die sie aber eigentlich gar
nicht hat. Ohne diese stiinde insgesamt der Erfolg des Lehrgangs in Frage. Aus die-
sem Grund muss sie sich zur Konzentration zwingen, weil sie hierdurch effizienter
arbeiten kann und ansonsten alles andere machen wirde, als zu lernen und somit ihre
Zielerreichung in Gefahr geraten wirden. ,Bei mir gehért da immer ein Haufen Diszip-
lin dazu, damit ich mich da — weil damit ich mich aufraffe, hinzusetzen. (...) Auch wéh-
rend dem Unterricht z.B. Disziplin ist fiir mich einfach das A und das O. jetzt, wenn ich
wirklich Lernen mit Erfolg betreiben will, muss ich einfach meine Gedanken — Disziplin
wirde ich jetzt einfach einmal so sagen, Kérper im Griff haben und den Geist im Griff
haben (.. ) dann ist es uneffektives Lernen, wenn ich jetzt dann da sitze und meine
Gedanken irgendwo ganz anders herum kreisen, dann habe ich nicht den Effekt*
(1247-1255).

Vor diesem Hintergrund findet sie auch den engen Raum, in dem alle Unterrichte wah-
rend des Lehrgangs abgehalten werden, eher als angenehm. Durch seine Enge fihlt
sie sich zum einen geborgen. Desweiteren stellt die im Unterrichtsraum vorherrschen-
de frontale Sitzrichtung der Lehrgangsteilnehmer, in hintereinander liegenden Tischrei-
hen, eine gewisse Ordnung dar, die sie wiederum bendtigt, um sich auf die Lerninhalte
konzentrieren zu kdnnen. Sie wird also auch nicht durch die Disharmonie der Sitzord-
nung sowie durch die Grolle des Raumes abgelenkt. Der Lernzwang, den sie sich
auferlegt, wird durch den Unterrichtsraum positiv unterstitzt und damit wird sie durch
dessen Anordnung auch wiederum diszipliniert.. ,/ch mag lieber kleine Rdume. Das
ist gemilitlicher, als wie man so weit auseinander sitzt* (929f.).

Problematisch wird es flr sie dann, wenn jemand versucht, ihre Ordnung hinsichtlich
bestimmter Normen und Werte bzw. ganz allgemein fremdgesetzte Vorgaben und
Verhaltensrichtlinien, die fur sie unhinterfragbare Faktizitdten darstellen, zu zerst6-
ren. Dies ist z.B. dann der Fall, wenn andere Lehrgangsteilnehmer die Korrekturen
oder die Punkteverteilung in den Prifungen anzweifeln. Dies stort ihre ,Lernmoral®
(788). Auf diese Art wird ihr >Weltbild< erschiittert, denn (Fach)-autoritat wird von ihr
nicht angezweifelt, da auf diese Weise Konflikte provoziert werden, die wiederum das
gute Verhaltnis zur Autoritatsperson , Lehrer® stéren. Das,Lehrer-Schiiler-Verhilt-
nis* (811) aus der Sicht von Frau Sauer ist also gepragt von der Anpassung an die
Entscheidungen des Lehrers, um Konflikte zu vermeiden und das gute Verhaltnis
nicht zu gefahrden. Sie nimmt den Lernprozess also nicht vom Standpunkt eines
miindigen Erwachsenen wahr, der eine eigene Meinung hat und daflir auch bereit ist,
Konflikt auszutragen, sondern von dem eines Kindes, das es gelernt hat, sich an die
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von den Eltern gesetzten Grenzen zu orientieren, um ein harmonisches Verhaltnis zu
diesen aufrecht zu erhalten. Letztlich sitzt der Lehrer am langeren Hebel und kann das
harmonische Verhaltnis in ein konfliktdres umwandeln, in dem die Schiiler restringiert
werden. Mit dieser Einstellung verbunden ist auch die Bedeutung, die sie dem Lern-
raum beimisst. Dieser erinnert an ein Klassenzimmer aus der Schulzeit und hat
weniger etwas mit Erwachsenenbildung zu tun. Trotzdem findet sie ihn ganz in Ord-
nung. ,Fir einen Unterricht, es ist ja nur Frontalunterricht, ist es eigentlich, passt‘(934).

“Es ist klar, beim MFT denkt jeder nur nach der Priifung. Man kommt hierher, man
kriegt die Priifungstermine vorgeknallt und man denkt sich, um Gottes willen, elf Wo-
chen, zwélf Priifungen. Es ist einfach so. Und dann ist man schon einmal so demoti-
viert, dass alles zu spét ist* (820-823).

Da der Rechnungsfihrerlehrgang elf Wochen dauert und in dieser Zeit insgesamt zwolf
Prifungen geschrieben werden, haben fir Frau Sauer die Prifungen eine zentrale
Bedeutung. Im Grunde kann man wahrend dieser Zeit gar nicht anders, als strate-
gisch auf die einzelnen Prifungen hin, also ,priifungsorientiert‘ (847) zu lernen. ,Ich
glaube, was fiir mich wichtig ist, habe ich mir alles gemerkt (...) aber noch einmal
angeguckt und vertieft habe ich das, (...) wo ich davon ausgegangen bin, kommt zur
Priifung dran“ (852-855). Ein mdgliches eigenes Interesse an einem Lerngegens-
tand innerhalb dieses Lehrgangs wird damit schon vom ersten Tag an durch den Prii-
fungsdruck unterdriickt. Aufgrund der Kiirze des Lehrgangs muss in Relation zum
Aufgabenspektrum eines Rechnungsfuhrers ,wahnsinnig viel Stoff‘ (851) angeeignet
werden. Dadurch ist es im Grunde unmdglich, eigene Interessen an den Lerngegen-
stdnden zu entwickeln. Es geht ihr in dieser Zeit dementsprechend vor allem darum,
die Priifungen irgendwie zu schaffen und nicht darum, sich in einer tiefer gehenden
Art und Weise mit Lerninhalten zu befassen.

Trotzdem unterscheidet sie zweierlei Arten von Wissen. Auf der einen Seite unter-
scheidet sie Wissen, mit dem sie Zusammenhange im Fachlichen innerhalb ihres
Tatigkeitsbereiches versteht und auf der anderen solches, das man lediglich auswen-
dig lernen kann, aber auch jederzeit irgendwo nachlesen, wenn man es wieder ver-
gessen sollte. Von letzterem bleibt auch nur wenig hangen und muss erst einmal in der
Praxis angewendet werden, um tatsachlich als Fachwissen brauchbar zu sein. ,So
reines Lernwissen, hétte ich mir nicht noch einmal angeschaut. Ich meine, wer setzt
sich am Abend hin und lernt irgendetwas auswendig, wenn er weil3, er braucht es erst
in vier Monaten dann“ (951-954).

Prifungen haben fir sie den Zweck eines Druckmittels, sich das rein theoretische
Wissen, welches nicht dem Verstandnis dient, anzueignen. An dieser Art des Wissens
hat sie kein Interesse, da sie es nur in der Priifung wiedergeben muss und es sich
wahrend ihrer Tatigkeit aneignen wird. Frau Sauer wird aus ihrer Sicht bei diesem
Lehrgang also nicht, wie eigentlich geplant, fur die Praxis ausgebildet. Flr sie bedeutet
er wegen der vielen Prifungen vielmehr eine Hiirde, welche es zu Uberwinden gilt.
Erst danach, also im Beruf, lernt sie, was sie wirklich benétigt.

Die Isolation von zu Hause, die sie wahrend des Lehrgangs unter der Woche erfahrt,
hilft ihr aber auch, um sich auf die Lerninhalte konzentrieren zu konnen. Zu Hause
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ware sie durch vieles abgelenkt. Aus diesem Grund erhéalt die Tatsache, dass sie auf
den Rechnungsfiihrerlehrgang kommandiert ist, fir sie eine positive Bedeutung,
obwohl dies grundsatzlich mit Zwang verbunden ist. ,Kommandiert heil8t auch, die
ganze Woche befohlenes Lernen“ (1087). Sie sieht ihr Lernengagement auf diesem
Lehrgang als Pflicht, weshalb die Abwesenheit von der Ablenkung zu Hause ihr wirk-
lich zu Gute kommt. Immerhin ist sie nicht zum SpaR hier, sondern um ihre Pflicht zu
tun. Gelernt wird also auch aus Loyalitat zum Dienstherren und dem damit verbunde-
nen Pflichtbewusstsein. ,Und zum anderen sehe ich es auch wirklich so, ich bin hier
auf Lehrgang und nicht um Spal3 zu haben. Das ist einfach meine Einstellung® (1127f.).
Far Frau Sauer stehen deshalb auch die Arbeitsauftrdge oder Lernauftrage, die sie von
den Fachlehrer erhalt, nicht zur Debatte. Auftrage miissen ausgefiihrt werden. ,Der
hat dann gesagt, morgen komme ich wieder und dann miissen Sie das drauf haben.
Dann habe ich mir das angeschaut‘ (1190f.). Auch Lehr- und Dienstplane werden voéllig
unreflektiert zur Kenntnis genommen. Dass dadurch im Prinzip eigene Lerninteres-
sen gar keinen Platz finden kénnen und das Lernen nur mehr auf fremdgesteuerte
Ziele hin erfolgt, erfahrt sie nicht.

So wie sie Sicherheit bendtigt, um Uberhaupt Lernen zu kénnen, gibt es ihr auf der
anderen Seite wieder Sicherheit in der Prifung, wenn sie gut gelernt hat. Frau
Sauer lernt also auch, um Unsicherheit zu vermeiden. ,Dann denke ich mir, ja stelle
ruhig Fragen, kriege ich alles hin“ (663). Ihr macht also auch die Priifung keine Angst,
wenn sie sich beziglich ihres Wissens in Sicherheit wahnt, da sie diese dann als
Herausforderung, als Spiel sieht, in der der Lehrer etwas fragt und sie ihm zeigt, was
sie alles kann. ,Vor einer Priifung ist mir unwohl. Wobei auch nicht wirklich. Wenn ich
wirklich etwas gelernt habe, wenn ich so richtig merke, ich stehe im Stoff‘ (642 f.).

Im Zusammenhang mit den Prifungen haben darlber hinaus die Noten, die sie sich
wahrend des Lehrgangs erarbeitet, fir ihr Lernengagement eine grofe Bedeutung.
Zu Beginn desselben macht sie es sich zunachst zum Ziel, ,den Lehrgang bestehen®
(1020) zu wollen, um nicht durch Uberzogene Erwartungen bei deren Nichterflllung
vollig demotiviert zu werden und dadurch ihr Selbstvertrauen zu stéren. Nachdem
sie nach der ersten Woche sehr wenig Zusammenhange verstanden hat und ihre
Lehrgangskameraden alles schon zu verstehen scheinen, hat sie jedoch Angst, letzt-
lich sogar die Schlechteste auf dem Lehrgang zu werden. ,Hoffentlich bist du nicht die
Schlechteste hier (...) Aber da war echt richtig Angst‘ (1039-1041). lhr Lernengage-
ment wird dadurch jedoch vorerst nicht beeinflusst. Sie entwickelt aus dieser Angst
heraus keinen Ehrgeiz zu Lernen. ,Aber da hat der Kick war noch nicht so wirklich da,
dass ich gesagt habe, ich klemme mich jetzt dahinter und zeige es denen allen. Der
Kick hat gefehlt‘ (1055-1057). Richtig Ehrgeiz zu Lernen entwickelt sie erst, nachdem
sie die ersten Prifungen sehr gut gemeistert hat. Hier hebt sie ihre Erwartungen an
und mdchte jetzt auch einen maoglichst guten Notenschnitt in den Prifungen erzielen.
Je konstanter gut ihre Noten sind, desto mehr lernt sie auch. Dies vor allem vor dem
Hintergrund der Wertschatzung durch ihren Fachvorgesetzten, der eine sehr hohe
Meinung von ihr hat, die sie damit auch bestatigen kann. Zugleich entwickelt sich bei
ihr aber auch ein sportlicher Ehrgeiz. Da sie nun gesehen hat, dass sie es doch
besser kann, als diejenigen, die zu Anfang so groflde Spriiche gemacht haben, will sie
es jetzt allen beweisen. ,Und meine Noten jetzt speziell, je besser die dann gewesen
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sind — oder ich sage einmal, je konstanter die dann gut waren, um so mehr habe ich
dann das Lernen angefangen, weil um so mehr Ehrgeiz hat sich dann entwickelt — jetzt
hast du schon viele gute Noten — jetzt machst du einmal weiter* (1072-1075).

Vor dem Hintergrund ihrer militdrischen Unerfahrenheit, als autoritdr und sicher im
Umgang mit unterstellten Soldaten auftretender Fihrer, kann sie ihre >Schwache« nur
durch ihr Fachwissen ausgleichen. ,Weil das dann aussagen wiirde, dass ich auf
jeden Fall fachlich, wenn wir jetzt vom MFT ausgehen, dass ich auf jeden Fall fachlich
die besten Voraussetzungen schaffen will, dass ich auch das Auftreten haben kann,
was ich will* (508-510). Aus diesem Grund muss sie auch auf dem Rechnungsfihrer-
lehrgang so viel Wissen aufnehmen, wie moéglich, um diesem Anspruch gerecht zu
werden. Ohne dieses Wissen fehlt ihr die militarische Anerkennung/Wertschatzung
und somit die Basis fir ihre Position als militarischer Fiihrer. ,Und das wiirde jetzt
mein Lernverhalten erkléren, dass ich einfach jetzt versuche, das fiir mich gré3tmégli-
che Wissen heraus zu ziehen, um dann die Position, die ich habe, auch voll ausschép-
fen zu kénnen und auch mich hinzustellen und mit Riickgrat zu sagen, hier bin ich, das
bin ich und das weil3 ich* (526-529). Um ein wirklich guter militdrischer Vorgesetzter
zu sein, bendtigt sie mithin das notwendige Fachwissen. ,Weil ich das nétige Wissen
mir aneignen méchte, um dann ein guter Vorgesetzter zu sein®. (1129f.).Gleichzeitig
bedeutet berufliches Wissen zu haben fir sie Sicherheit. Sicherheit ihre beruflichen
Aufgaben erfiillen zu kénnen und dies ohne Probleme und konfliktfrei. Entsprechend
erfahrt sie dadurch Lebensqualitat bzw. SpaR an ihrer Arbeit, wenn sie in der Lage ist,
diese kompetent zu erledigen. ,Weil das flir mich einfach mehr Spal’ an der Arbeit ist —
das ist fiir mich erfiilltes Arbeiten, wenn ich so — wenn ich mir sicher bin, wenn ich so
richtig fett im Stoff stehe* (1278f.).

Trotz alledem lernt sie bei dieser beruflichen Fortbildung nicht aus einem eigenen
Interesse an den zu lernenden Lerngegenstianden. Beim Rechnungsfihrerlehrgang
handelt es sich thematisch lediglich um ,Interessensgebiete (..) mit denen man sich
anderweitig nicht befassen wiirde“ (1414f.). Freiwillig wirde Frau Sauer sich also
nicht hinsetzen, um sich diese Inhalte anzueignen. lhr geht es lediglich darum, sich
zum einen Wissen anzueignen, um die an sie gestellten Aufgaben sicher erledi-
gen sowie als Vorgesetzte entsprechend auftreten zu kénnen, oder aber die Prifun-
gen und damit den Lehrgang zu bestehen ,Das berufliche Lernen, da lerne ich ja
eigentlich nicht aus einem Interesse heraus, dass mich das so sehr interessiert* (1315-
1317). ,Ich glaube es gibt keinen Menschen, der sich mit Reisekosten oder mit Tren-
nungsgeld befassen wiirde, wenn das nicht sein Job wére. Das kann ich mir nicht
wirklich vorstellen (1415-1417). Von diesem ohne eigenes Interesse motivierten Ler-
nen unterscheidet Frau Sauer jedoch ein solches, welches aufgrund ihres Interesses
zustande kommt. In dem Moment, wo sie etwas wirklich interessiert, weil sie neugie-
rig geworden ist, es aus irgend einem Grund an ihr nagt, oder sie es fur ihr Privatleben
bendtigt, entwickelt sie ein Lernengagement, welches fir sie keinerlei Zwang beinhal-
tet. ,Aber man miisste sich nicht so sehr selber — die Disziplin miisste man — wére von
selber da. Man miisste sich nicht so sehr darum bemiihen“ (1436f.). Gleichzeitig entwi-
ckelt sie echte Begeisterung, ,weil es halt die Punkte sind, die einen privat so sehr
interessieren, dass man sich da gar nicht so sehr einen Kopf darum macht, oh Mensch,
das muss ich jetzt in meinen Kopf bringen? Sondern das macht einem — findet man so
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interessant, dass man es so oft durchliest, dass es meistens gleich hdngen bleibt,
dann“ (1423-1426). Sie schafft es dann auch von einem oberflachlichen Lernstil zu
einem tiefer gehenden liberzugehen, bei dem sie versucht, in den Lerngegenstand
tiefer einzudringen und mehr dartber zu erfahren. ,Da habe ich einmal eine Che
Guevara Flagge gesehen, im Urlaub am Gardasee. (...)Und der Einzige den ich nicht
gekannt habe, war der. Und den habe ich natiirlich dann nicht mitgenommen, weil ich
Ja gar nicht wusste wer das ist. Und dann bin heim gekommen und dann habe ich mir
so den Kopf gemacht. Ich weil3 gar nicht warum, aber mich hat halt einfach interessiert,
wer das war. Und dann habe ich mir erst einmal (ber — ich weils nicht mehr — (iber
irgend eine Zeitschrift, Stern oder Spiegel war das. Die habe ich mir erst einmal be-
sorgt, weil da zuféllig, das hat mir die in der Blicherei gesagt, in der Bibliothek, dass da
zuféllig ein paar Wochen vorher ein Artikel drinnen war. Und dann habe ich das so
gelesen. Und dann fand ich das tédlichst interessant. Und dann habe ich mir da so
sédmtliche Blcher ausgeliehen, die es lber die geschichtlichen Zusammenhénge gab
und das habe ich dann — ich sage jetzt einmal — schon richtig bewusst gelernt. Da habe
ich mir, das habe ich mir bewusst durchgelesen und dann auch bewusst noch einmal
durchgelesen, mit dem Zweck, dass ich es auch behalten wollte* (1322-1337).

Wahrend Frau Sauer also auf dem Rechnungsflihrerlehrgang ohne eigenes Interesse
und damit nicht so intensiv lernt, da sie hier keine Mdglichkeit sieht, ein eigenes
Lerninteresse zu entwickeln, hat sie dennoch SpaR am Lernen und muss sich auch
nicht so sehr zum Lernen zwingen. Dieser Umstand muss zum einen im Kontext mit
ihrem Lernengagement innerhalb einer Lerngruppe gesehen werden. Zum anderen
hat sie bei bestimmten Lerngegenstanden, bei denen es darum geht, bestimmte Funk-
tionen zu verstehen, die Lerninhalte nicht nur stur auswendig gelernt und sich danach
abfragen lassen. Sie hat diese vielmehr auswendig gelernt, um dahingehend Fragen
zu beantworten, die man sich ahnlich einem Wissensquiz innerhalb der Lerngruppe
ausgedacht hat, um das Lernen abwechselungsreicher und interessanter zu ges-
talten. In diesem Sinne kommt ihr bezlglich der Lernmotivation entgegen, dass sie
gerne kniffelige Aufgaben, wie Kreuzwortratsel oder andere Ratsel 16st und sie es in
der Lerngruppe geschafft hat, diese Herausforderung auf die Lerninhalte des Lehr-
gangs zu Ubertragen. ,.Es war auch nicht so, dass ich mich dann nur zum Lernen zwin-
gen hétte miissen. Sondern es waren schon gerade diese praktischen Arbeiten, oder
dann so theoretische Sachen, wo wir in der Gruppe gelernt haben. Wo wir dann ein-
fach, wir hatten so eine Lerngemeinschaft, wo wir uns einfach gegenseitig stur ausge-
fragt haben. Das war dann schon wieder lustig. Weil das war dann wie so, wie so
Raétsel raten, oder wie so nicht Réatsel raten, sondern wie so Wissensabfrage, also so
Spiel maBig. Und dann macht das Spaf3* (1393-1399).

Fir Frau Sauer hat der Rechnungsfiihrerlehrgang vor allem die Bedeutung, sich die
oben bereits erwahnten angestrebten Ziele nicht zu verbauen. Daflr stellt sie sich dem
Lernzwang. Die Pflicht zum Gehorsam spielt damit fir sie gar keine Rolle, da sie
sich diesem Lernzwang freiwillig aussetzt, um Feldwebel zu werden, und der Lern-
zwang zudem mit ihrer Anpassungsfahigkeit harmoniert. Sie hat sich also fir diesen
Lehrgang entschieden und passt sich deshalb den damit verbundenen Umstanden an.
Auf der anderen Seite lernt sie jedoch nicht, weil sie die Lerninhalte interessieren,
sondern um berufliche und persénliche Nachteile zu vermeiden, die sich aus einem
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Scheitern auf dem Lehrgang ergeben wirden. Dabei hilft ihr vor allem die Tatsache,
dass ihre Familie und ihr Freund sie nicht zusatzlich unter Druck setzen, sondern sie
unterstiitzen und ihr beziglich ihres Selbstvertrauens Riickhalt geben, indem sie ihr
Bestitigung geben. Sie muss diesen also nicht unter allen Umstéanden etwas be-
weisen, um deren Wertschatzung und Anerkennung zu erhalten. Genauso muss sie
sich nicht beweisen, dass sie dieses Gebiet als Frau besser kann als ein Mann. Dies
gibt ihr ,groBBe Sicherheit (...) gerade auf so einem Lehrgang® (289f). Der Rechnungs-
fuhrerlehrgang bedeutet fur sie dementsprechend vor allem eine Hiirde auf dem Weg
zum Karriereziel.

Gleichzeitig hat der Lehrgang aber auch die Bedeutung einer beruflichen Fortbil-
dung. Von ihrem Freund weil} sie, dass diese in der Privatwirtschaft in finanzieller
Hinsicht nicht immer von den Unternehmen getragen wird. Damit hebt sich die Bun-
deswehr aus ihrer Sicht von der Privatwirtschaft deutlich ab. Sie bezahlt den Lehrgang,
sorgt flr Kost und Logis und zahlt ihr das Gehalt weiter, obwohl sie wahrend dieser
Zeit nicht produktiv ist. Da Frau Sauer nicht nur pflichtbewusst und loyal ist, sondern
auch eine Moralvorstellung nach dem Prinzip >Eine Hand wascht die andere« hat, ist
es fur sie deshalb nicht nur selbstverstandlich, ein bestimmtes Lernengagement aufzu-
bringen, um den Lehrgang so gut wie mdglich zu absolvieren, sondern eine Pflicht.
Auf der anderen Seite lernt sie also, auch wenn es ihr nicht immer leicht fallt, um ihrem
Arbeitsgeber etwas zurtick zu geben von dem Vertrauen, welches er in sie investiert.
,Obwohl es eigentlich auch rein beruflich ist und ich kriege hier den Lehrgang um-
sonst, also muss fiir den Lehrgang nichts bezahlen und ich — ja habe hier Kost und
Logis, sage ich jetzt einmal, also nhebenher noch und kriege mein volles Gehalt, dafiir
dass ich hier bin. Fiir das, dass ich ja e