Walter Bender

Lernen und Handeln — Thesen aus subjektorientierter Sicht

Wie man vom gelernten ,bloflen” Wissen zum Handeln kommt, war eine padagogische
Schlusselfrage in der politischen Erwachsenenbildung der 1970er Jahre, der 6kologischen
Bildung der 1980er Jahre und der aktuellen Kompetenzdebatte in der beruflichen und
betrieblichen Weiterbildung. Es scheint padagogisch fast selbstverstandlich zu sein, auf
einen moglichst engen Zusammenhang von Lernen und Anwendung des Gelernten im
Handeln der Teilnehmer zu dringen. Wozu soll schliellich gelernt werden, wenn sich das
Gelernte, z. B. Wissen oder Fihigkeiten, nicht im Handeln niederschlagt?

Anhand einiger grundsatzlicher Uberlegungen zum Verstandnis und Begriff des ,han-
delnden Subjekts” soll dieser Zusammenhang zwischen inneren mentalen Prozessen
und dem interessegeleiteten praktischen Tatigwerden des Subjekts untersucht werden.

1. Der Begriff des ,,handelnden Subjekis*

Der Begriff des Handelns wird in der Alltagssprache in Gegensatz zu bloflem Denken
oder Fuhlen gesetzt und synonym zu bewusstem Tun verstanden. Im Unterschied zum
Beobachterbegriff des Verhaltens, der auf Lebewesen wie auf Materie angewandt wer-
den kann, beinhaltet jede Handlung eine Intention, eine (mehr oder weniger) bewuss-
te Entscheidung, einen Grund fiir eine Tatigkeit. Hackl (2000, S. 49) versteht Handlun-
gen als ,Ereignisse, iber die ein Handlungssubjekt versucht, auf die Welt Einfluss zu
nehmen und in ihr intendierte Wirkungen auszulosen”. Handeln unterstellt somit die
Existenz eines Subjekts des Handelns, das

a) frei Uber die eigenen Zwecke und Absichten entscheiden kann. Das bezieht sich
auf die Abwesenheit von Zwang, sich aus welchen Griinden auch immer fiir eine
bestimmte Handlung entschlieBen zu missen. Denn in diesem Fall ware man
Objekt, bloRes Mittel fremder Absichten oder gesellschaftlicher Umstiande. D. h.
es geht hier um den freien Willen, um die Freiheit, ausgehend von eigenen Be-
durfnissen selbststandig Handlungsgriinde entwickeln zu konnen und daraus kon-
krete Absichten abzuleiten: ,Meine Absichten, Pldne, Vorsatze als Charakteristika
meiner Intentionalitdt sind inhaltliche Stellungnahmen und Handlungsentwiirfe
vom Standpunkt meiner Lebensinteressen” (Holzkamp 1995, S. 20; vgl. auch Kam-
bartel 1976).

b) Zum Handlungssubjekt-Sein gehort aullerdem, dass man die zur Verfolgung die-
ser Zwecke erforderlichen Handlungen selbst ausfiihren kann oder sie ausfiihren
lassen kann. Das betrifft die Aneignung bzw. den Besitz von entsprechenden Fa-
higkeiten oder die Verfigungsmacht tber Personen, die diese beherrschen. Und
es umfasst die Verfligung tiber die erforderlichen Mittel.
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c) Eine entscheidende Voraussetzung fiir a) und b) ist das Wissen, tiber das eine Per-
son verfugt und die Urteilskraft tiber die moglichen Entscheidungs- und Hand-
lungsalternativen. Erforderlich sind also z. B.: Kenntnisse tiber die sozialen und
wirtschaftlichen Bedingungen, unter denen sich eigenes Handeln vollzieht, tiber
die Existenz und die Beschaffungsmoglichkeiten geeigneter Mittel und tber die
geplanten oder in Kauf genommenen Wirkungen bzw. Nebenwirkungen eigener
Entscheidungen auf andere. SchlieBlich ist auch die Reichweite vorhandenen
Wissens und der Bedarf von neuem Wissen zu beurteilen.

Das bedeutet, Subjekt-seines-Handelns-Sein umschlielst die Trias von freiem Willen,
Wissen und Kénnen (Konnen hier im doppelten Sinn von: ich bin fahig, etwas zu tun,
und die duBeren Bedingungen lassen das zu). Und Lernen kommt hier insofern ins
Spiel, als sowohl das zur theoretischen Weltverfligung erforderliche Wissen angeeig-
net als auch die fiir das praktische Handeln notwendigen Fahigkeiten erworben bzw.
trainiert werden mussen. Lernen ist so die lebenslangliche , conditio sine qua non” des
handelnden Subjekts, wie umgekehrt das Handeln selbst wieder vielfiltige Lernanlas-
se und Lernmoglichkeiten bietet.

Setzt man die dargestellten Elemente, die den Begriff des handelnden Subjekts konsti-
tuieren, zueinander in Verhiltnis, so ist die allseitige Interdependenz von Wille, Wis-
sen, Konnen, Mittel, Handeln zu berticksichtigen. Ein einfacher Zweck-Mittel-Sche-
matismus konnte die Komplexitit von bedeutungsvollem Lernen und Handeln nicht
erfassen. Die eigenen Wiinsche und Interessen hdangen z. B. vom Wissen tiber die Welt
ab, ich mache sie auch abhangig von meinen verfligbaren Mitteln oder versuche, mir
die Mittel zu verschaffen. Dabei sind nicht alle Elemente jederzeit mental prasent: Wir
entscheiden uns nicht selten intuitiv, auf Basis unseres impliziten Wissens und Kon-
nens fir bestimmte Handlungen; und jeder von uns handelt auch impulsiv emotional,
ohne zuvor sein Wissen, Konnen, seine Mittel oder die Folgen seines Tuns genau ein-
zuschatzen. Von Cranach (1994) unterscheidet z. B. vom ,Prototyp” zielgerichteten
Handelns noch bedeutungsorientiertes, prozessorientiertes, emotional-intuitives, Af-
fekt-Handeln und mentales Handeln. Dennoch bleibt der gemeinsame Bezugspunkt
das rational begriindbare Handeln des Subjekts, wie ich im Folgenden am Beispiel des
,impliziten Wissens”, der Emotionen und der aktuellen Kompetenzdebatte zeigen will.

2. Die Handlungsrelevanz von ,,implizitem Wissen“ und Emotionen

a) Implizites Wissen: Der Begriff des Handlungssubjekts ist eine logische Denkfigur,
die in einer mechanistischen Form der Zweck-Mittel-Ausrichtung empirisch sel-
ten anzutreffen ist. Die Differenz zwischen Empirie und theoretischer Analyse bot
Anlass fur vielfache Kritik an dieser seit Aristoteles, Hegel, Weber und A. Schiitz
diskutierten Plantheorie willentlichen, verniinftigen, zweckhaften bzw. sinnhaf-
ten Handelns (kritisch zu einer solchen ,intellektualistischen Legende”: Neuweg
2000; vgl. Ryle 1969). Tatsachlich agieren wir im Alltag und auch im Beruf viel
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eher situationsorientiert (Joas 1996), intuitiv (Dreyful’ u. a. 1987), auf Basis unse-
res ,impliziten Wissens” (Polanyi 1985; Schon 1983), das keineswegs bewusst
verfligbar sein muss, sondern eher im Hintergrund handlungsleitend wirkt. Aber
auch fur die unreflektierten, intuitiv oder routinemaRig vollzogenen Handlungen
hat das Subjekt Handlungsgriinde oder kann sie rekonstruieren: Denn ,Handlun-
gen, zu denen man keinen Grund hat, sind eben in sich ,unmoglich’” (Holzkamp
1995, S. 267). Auch der spontan oder intuitiv Agierende handelt nicht als be-
wusstloses Reiz-Reaktions-Biindel, sondern er entscheidet sich, seiner in langjéh-
rigen Lernprozessen erworbenen Intuition und Erfahrung zu folgen. Er hat Griinde
fir sein Handeln, ob sie ihm momentan reflexiv prasent sind oder nicht. Und
auch die Vorstellung vom ,impliziten Wissen” des routiniert Handelnden unter-
stellt ja, dass das Handeln zwar ,ungeplant, aber dennoch planvoll” (Ryle 1969)
ist. Es ist also durchaus dem Subjekt zuzuschreiben. Und bei besonderen The-
men, wichtigen Entscheidungen oder wenn das bewdhrte Handeln in Frage ge-
stellt ist, wird auch der routiniert Handelnde reflexiv: Dann sucht er durch be-
wusstes Denken und Erinnern als innerem oder dulerem Dialog sich seines Wis-
sens zu versichern; er erwagt Griinde und Gegengriinde und leitet daraus Absich-
ten und Strategien ab. D. h., die Uberlegungen zum ,impliziten”, nicht bewuss-
ten Wissen richten sich nicht prinzipiell gegen den Begriff des handelnden Sub-
jekts, sondern weisen zu Recht auf die unterschiedliche mentale Prasenz der sub-
jektiven Wissensformen hin.

Emotionen: Man mag gegen die analytische Kunstfigur des Handlungssubjekts wei-
ter einwenden, dass unser Handeln im Alltag viel seltener vernunftmalig zweck-
gerichtet als vielmehr von unseren Emotionen gesteuert sei: ,Emotionen sind viel-
fach der Kitt zwischen Wissen und Handeln. Emotionen sind ein Filter bei der
Aneignung von Wissen, und Emotionen sind der Motor zur Umsetzung von Er-
kenntnissen in Handlungen” (Siebert 2004). Empirisch ist z. B. zu beobachten,
dass auch im vermeintlich zweckrational organisierten betrieblichen Kontext Ge-
fihls- und Beziehungsaspekte in der Kommunikation und im Handeln eine viel-
fach unterschatzte Rolle spielen. Allerdings kann dies nicht im Sinn einer emotio-
nalen Steuerung verstanden werden, denn dieser Begriff suggeriert, der Mensch
ware seinen Geftihlen hilflos ausgeliefert. Doch selbst die Entscheidung, eher auf
seinen ,Bauch” horen zu wollen, zeigt, dass das Individuum seinen Gefiihlen nicht
unterwortfen ist, sondern sich prinzipiell willentlich und reflexiv dazu verhalten
kann (vgl. auch Arnold 2003). Der Mensch hat die Moglichkeit, sich zu seinen
eigenen Geflihlen distanzierend ins Verhaltnis zu setzen, dariiber nachzudenken,
worauf sie sich beziehen und wie er sich dazu stellen will. Ansédtze zu ,,emotiona-
ler Bildung” oder die Personzentrierte Beratung (vgl. z. B. Weinberger 1990) ver-
folgen solche Wege einer reflexiven Selbstaufklarung, um einen souveranen Um-
gang mit Gefiihlen zu ermoglichen.

Das bedeutet, die empirische Tatsache von emotional-intuitivem Handeln spricht nicht
gegen den Begriff des handelnden Subjekts. Denn es ist in diesem Falle eine willentli-
che und bewusste Entscheidung, auf einen reflexiven Umgang mit seinen Emotionen
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zu verzichten, der dem Menschen als vernunftfahigem Wesen zumindest prinzipiell
moglich ist.

3. Kompetenz: Das domestizierte Handlungssubjekt

Seit Mitte der 1990er Jahre wird das Verhaltnis von Lernen und Handeln vor allem im
Bereich der beruflichen/betrieblichen (Weiter-)Bildung unter dem Begriff der Kompe-
tenz erortert. In der Literatur werden die folgenden Facetten mit dem Begriff Kompe-
tenz verbunden: Sie umfasst beruflich relevante Kenntnisse (Wissen), Fahigkeiten (Kon-
nen) und motivationale Einstellungen (Wollen), die selbstorganisiert und sich selbst
aktualisierend, im Bewusstsein der eigenen Wirksamkeit (self-efficacy) im Hinblick auf
die Ausfiihrung konkreter Handlungen (Zustiandigkeit) im situativen Kontext addquat
angewandt werden (Performanz) (vgl. dazu z. B. Arnold 1997; Lowisch 2000; Bender
2003; Reischmann 2003).

Beim Vergleich der konstitutiven Elemente zielorientierten Handelns mit den Facetten
des Kompetenzbegriffs fallen zundchst Parallelen ins Auge, die auf den ersten Blick
eine Subjektorientierung des Kompetenzkonstrukts und damit die Moglichkeit der Ver-
einbarkeit privater und betrieblicher Interessen nahe legen (vgl. Abb.).

Abbildung: Subjekt- und Kompetenzhegriff

Subjekt- und Kompetenzbegriff

Begriff des Freier Wille Wissen Kénnen Kontext- Handlung
handelnden Interessen, (explizit/implizit)  F&higkeiten, Bedingungen Erweiterung der
Subjekts: Handlungs- u. Kenntnisse, Urteilskraft, Verfligbarkeit Weltverfiigung
Lerngriinde Sach-/Prozess- Self-efficacy der Mittel
Emotionen Wissen, Erfah-
rungen
Kompetenz- Einstellungen Wissen Kénnen Zusténdigkeit Performanz
begriff: Motivation, (explizit/implizit) ~ Fahigkeiten, Zugelassenheit  Situations-
Handlungs- u. Kenntnisse, Urteilskraft, Verfiigharkeit addquates
Lerngriinde Sach-/Prozess- Self-efficacy der Mittel Handeln
Emotionen Wissen, Erfah-
rungen
Lernprozesse
Mentale Reflexion Aneignung Einiibung Reflexion Bewertung
Prozesse/ v. Interessen, von Wissen, Er-  Training, von Handlungs-  Handlungs-
Lernen Einstellungen, fahrungen ma- Wiederholung, bedingungen Evaluation in
Verantwortung,  chen u. reflektie-  Habitualisierung  und Handlungs-  Bezug auf Ziele
reflex. Umgang ren, Lernen en von explizitem folgen
mit Emotionen passant Wissen
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Bei ndherem Hinsehen zeigen sich jedoch auch wesentliche Unterschiede: Im Kom-
petenzbegriff ist die Willenskomponente darauf reduziert, blofbe Einstellungen und
Motivationen zu vorgegebenen Zielen und Absichten zu erzeugen, die aus fremden,
betrieblichen Interessen abgeleitet wurden — man soll selbst wollen, was man soll.
Denn ,Malistab der Kompetenzdefinition ist ausschlieBlich die Perspektive von Unter-
nehmen, die ihre Vorstellungen von Kompetenzanforderungen auf diesem Wege ar-
beitspolitisch durchsetzen” wollen (Hendrich 2000, S. 34). Auch bei der Handlungs-
ausfiihrung steht nicht mehr das Subjekt und seine erweiterte Weltverfligung zur De-
batte, sondern sein jederzeit situationsadaquates Handeln in Situationen, deren Rah-
menbedingungen der Betrieb vorgibt. Und im Bereich der Mittelverfiigung finden wir
bei Kompetenz die wichtige Wortbedeutung der Zustindigkeit, die subjektives Han-
deln auf den von oben vorgegebenen Rahmen eingrenzt.

Mit Kompetenz ist damit nicht nur Wissen und Fahigkeit angesprochen, etwas tun zu
konnen. Sondern die Performanz, also jeweils situationsadaquate Handlungen in Er-
fullung betrieblich nitzlicher Ziele, ist das, was in der Kompetenzdebatte eigentlich
interessiert. Hof (2001, S. 153) verweist auf die im Kompetenzbegriff angesprochene
,Relationierung zwischen Person und Umwelt”, auf die subjektives Handeln program-
matisch eingeschworen werden soll. Dewe (2001) nennt es ein ,Kompetenz-Ansin-
nen”, denn meist wird ein gewtinschter Eigenschaftsbereich mit dem Begriff der Kom-
petenz verbunden und damit als Anforderung an den Mitarbeiter formuliert. Die Defi-
nitionsmacht tber das, was als kompetentes (Berufs-)Handeln gilt, liegt beim Betrieb
und nicht mehr (wie beim Begriff des handelnden Subjekts) beim Individuum. Implizit
ist damit der Kern des oben ausgefiihrten Subjektbegriffs, die Autonomie des Subjekts
als Entscheidungshoheit tiber sein Handeln auf Basis vorhandenen Wissens und eige-
ner Interessen eliminiert. Im Kompetenzbegriff ist das Subjekt im betrieblichen Kontext
immer schon als domestiziertes und instrumentalisiertes gedacht.

4. Lernen und Handeln - vereint und doch getrennt

Praktisch alle Elemente im Modell des handelnden Subjekts sind — zumindest der
Moglichkeit nach — aufs Engste mit standigen Lernprozessen verkntpft, beruhen darauf
oder bieten Anlasse fiir diese. Diese innige Verkniipfung von Handeln und reflexivem
Lernen bietet vielfiltige Ansatzpunkte fiir piddagogisches Handeln — Unterstiitzung bei
der Aneignung von Wissen, beim Trainieren von Fahigkeiten, bei der fallweisen refle-
xiven Auseinandersetzung mit vollzogenen Handlungen und gemachten Erfahrungen,
beim sprachlichen Explizieren von implizitem Wissen usw. Allerdings wird der kom-
plexe Zusammenhang von Lernen-Wissen-Konnen-Handeln in der Erwachsenenbil-
dung mitunter naiv vereinfacht gesehen — z. B. wenn tber den Wissens- und Fahig-
keitserwerb der Adressaten hinaus konkret die Verdnderung des Handelns der Indivi-
duen in den Blick genommen wird und sich padagogischer Erfolg daran bemessen
soll.
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Aber schon das schlichte Lernen in seiner urspriinglichen (gotischen) Wortbedeutung
von ,wissend werden” (vgl. Paul 1992, S. 527) hat fiir das Subjekt als allgemeine Ori-
entierungs- und Entscheidungsgrundlage einen Eigenwert. Die Erweiterung der theore-
tischen Souveranitat des Subjekts tiber die materiale und soziale Welt qua Wissensan-
eignung kann, muss aber nicht automatisch zum Handeln fiihren. Es lasst sich auch
nicht allgemein begriinden, warum Lernen unbedingt zum Handeln fiihren sollte. Der
Subjektbegriff unterstellt ja, dass das Individuum eigene Griinde fiir sein Handeln ha-
ben muss, ganz unabhingig davon, was seine Umwelt fiir gut befindet. Und es kann
sehr wohl gute Griinde geben, bewusst nicht praktisch zu handeln —d. h., gelungenes
Lernen kann auch dazu fiihren, ein Handeln gerade zu unterlassen (was von Cranach
1994 allerdings wiederum als ,mentales Handeln” interpretiert, insoweit dieses Sich-
passiv-Verhalten aus einer bewussten Entscheidung des Subjekts folgt).

Eine generelle didaktische Leitlinie in Richtung eines jederzeit handlungsbezogenen
Lernens Ubersieht die prinzipielle Differenz von Handeln und Lernen bzw. ,Lernhan-
deln” (Holzkamp 1995): Wihrend ich im Handeln direkt meine praktischen Interessen
verfolge, erfordert Lernen gerade die Distanzierung von solcher instrumentellen Sicht
auf die Welt. Am Beispiel von ,Lernschleifen”, die aus dem Handlungsfluss ausgeglie-
dert werden missen, erldautert Holzkamp die fir Lernen prinzipiell erforderliche ,In-
tention der Nichtintentionalitat”. Erst dieses Zurticknehmen der Handlungsfrage und
Konzentration auf die Sache allein —und zwar nur auf die Sache und nicht auf das, was
ich mit ihr eventuell anstellen will — erlaubt es, den Gegenstéanden des Lernens unvor-
eingenommen tatsachlich ,auf den Grund” zu gehen, ,indem ich hier intendiere, mei-
ne Intention, ohne sie preiszugeben, moglichst weitgehend so zurtickzunehmen und
stillzustellen, dass die ,in der Sache liegenden’ Verweisungszusammenhange bei mir
ungestort zur Geltung kommen kénnen” (Holzkamp 1995, S. 330; vgl. das Primat der
,Sachlichkeit” bereits bei Herbart, Schleiermacher, Ballauf).

5. Fazit

Lernen und Handeln sind in vielfacher Hinsicht aufeinander bezogen und es finden
sich viele Ankntpfungspunkte fiir die Forderung reflexiven Lernens. Aber: Handeln ist
keine notwendige Folge von Lernen, wie es die Rede von einer Wissens-Handelns-
Kluft unterstellt. Im Gegenteil: Eine Fokussierung auf Handeln kann die Kldarung von
Sachverhalten sogar verhindern, wenn nicht der Gegenstand selbst, seine Spezifik und
innere Logik die Leitlinie des Denkens ist, sondern er nur eindimensional in instru-
menteller Sicht wahrgenommen wird. Versteht man nun mit dem Kompetenzbegriff
Lernen und Handeln als unmittelbaren, unauflésbaren Zusammenhang, so wirkt sich
dieses Niitzlichkeits-Theorem kontraproduktiv auf die Wissensaneignung und theore-
tische Souveranitat des handelnden Subjekts aus.
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