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Kapitel 1: Das Lernen Erwachsener

D: Erwachsenenpidagogische Lerntheorien

JOACHIM LUDWIG

D.1: Subjekttheoretische Ansitze

Ziel der Erwachsenenbildung ist es, das Lernen erwachsener Menschen zu unter-
stiitzen. Menschen besuchen Veranstaltungen der Erwachsenenbildung, weil sie et-
was lernen wollen oder/ und sollen. Im Unterschied zu dieser dominanten Rolle des
Lernens fiir die Erwachsenenbildungspraxis spielt Lernen in der theoretischen und
empirischen Erwachsenenbildungsforschung eine nachgeordnete Rolle. Diesbeziig-
lich steht die Erwachsenenbildung ganz in der paddagogischen Wissenschaftstraditi-
on, die primdr vom Lehrenden aus denkt und dessen professionelles Lehrhandeln in
den Blick nimmt. Eigenstindige erwachsenenpiddagogische Lerntheorien lassen sich
angesichts dieser Forschungslage nicht finden. Bezug genommen wird vielmehr auf
unterschiedliche lerntheoretische Anséitze aus den Nachbarwissenschaften der Psy-
chologie, Soziologie und Neurobiologie. Subjekttheoretische Ansétze sind dabei fiir
die Erwachsenenbildung besonders attraktiv, weil sie die Selbstbestimmung des
lernenden Subjekts thematisieren und damit eine unmittelbare Ndhe zum Bildungs-
ziel der Erwachsenenbildung aufweisen. Einige zentrale subjekttheoretische Be-
zugsrahmen werden in diesem Beitrag dargestellt.

Was sind subjekttheoretische Ansitze im Unterschied zu anderen lerntheoreti-
schen Ansdtzen? Zum ersten unterscheiden sich subjekttheoretische Ansétze von
anderen Lerntheorien durch ein Verstdndnis von Lernen als einem menschlichen
Grundbediirfnis der Lebenssicherung, das fiir Andere unverfiigbar, nicht steuerbar
oder gar arrangierbar ist. Der zweite Unterschied bezieht sich auf die Reflexion des
Verhiltnisses von Subjekt und Gesellschaft: Subjekttheoretische Ansétze themati-
sieren die Gesellschaftlichkeit des Subjekts im Lernvollzug und verstehen Lernen
als aktiven Aneignungsprozess von Welt durch das Subjekt, in dessen Folge es sei-
nen individuellen Eigensinn herausbildet und Gesellschaft mitkonstituiert. Der indi-
viduelle Lernprozess wird nicht als autonomer Prozess des Subjekts verstanden,
sondern als gesellschaftlich gerahmt modelliert. Diese relative Autonomie des ler-
nenden Subjekts wird von den einzelnen subjekttheoretischen Ansétzen allerdings
unterschiedlich konzipiert. Zuriickfiihren lassen sich die Ansétze auf der einen Seite
auf die kulturhistorische Schule Vygotskijs, Galperins und Leontjevs, den symboli-
schen Interaktionsmus von Mead und Bruner bzw. die kritische Theorie und auf der
anderen Seite auf die konstruktivistische, neurobiologisch inspirierte Systemtheorie.

Andere lerntheoretische Ansétze klammern die Gesellschaftlichkeit des Subjekts
bei ihren theoretischen Modellierungen des Lernprozesses aus bzw. verstehen sie
nur als eine Bedingung u.a. Dies ist besonders bei behavioristischen Lerntheorien
(Thorndike, Hull), aber auch bei kognitionstheoretischen Ansitzen der Fall (vgl. zu
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dieser Kritik Holzkamp 1993). Der Lernende wird im behavioristischen Fall als in-
teressenloser und sinnleerer Organismus verstanden, der auf (An)Reize reagiert. Die
gesellschaftliche Genese und Bedeutung des Lerngegenstands mit seinen unter-
schiedlichen Zugangsmoglichkeiten und Ausschlussmechanismen fiir einzelne In-
dividuen erscheinen fiir den Lernprozess nachrangig. Knowles (2007, S. 128) will
den Zusammenhang zwischen Lerngegenstinden und Lernprozessen ausdriicklich
trennen. Das Lernen eines Gedichts, die Einiibung von Zahlenreihen oder die An-
ordnung farbiger Luftballons lisst sich dann dem Lernhandeln in komplexen Le-
benssituationen gleichsetzen. Kognitionstheoretische Ansétze bieten ein breites
Spektrum vom Modelllernen (Bandura) bis hin zu handlungstheoretischen Model-
len sozialer Situiertheit (vgl. Straka 2006), in denen die aktive Rolle des Subjekts
betont wird, der Lernende aber nicht als gesellschaftliches Subjekt verstanden wird.

1. Lernen als Verstindigung

Lernen als Verstindigungsprozess des lernenden Subjekts ist ein subjekttheoreti-
scher Ansatz, der im Zuge der interaktionellen Erwachsenenbildungstheorie in den
70er und 80er Jahren relevant wurde. Die interaktionelle Erwachsenenbildungs-
theorie stand im Zeichen des symbolischen Interaktionismus. Der Bildungsgegens-
tand, das Setting und die institutionellen Bedingungen von Bildung galten als ge-
sellschaftlich konstituiert: ,,Die Beschaffenheit eines Objektes besteht aus den Be-
deutungen, die es fiir Personen hat... Die Bedeutung von Objekten fiir eine Person
entsteht im Wesentlichen aus der Art und Weise, in der diese ihr gegeniiber von an-
deren Personen, mit denen sie interagiert, definiert worden sind“ (Blumer 1973, S.
90). Der Bildungs- und Lerngegenstand sollte mit diesem Hinweis auf die Bedeu-
tung, die er fiir die Subjekte hat, gewichtet, einer ,,Vergleichgiiltigung® (Schlutz
1984, S.87) entzogen und auf seine gesellschaftliche Genese hin bezogen werden.
Im Kontext dieses bildungstheoretischen Diskurses hat Schlutz (1984) im An-
schluss an Habermas Lernhandlungen als sprachliche Konstruktionen mit einem
spezifisch reflexiven Handlungsmodus verstanden: Sprachliche Konstruktionen/
AuBerungen umfassen immer zwei Kommunikationsebenen. Erstens die erfolgsori-
entierte Ebene des Sprachvollzugs, auf der begriffen wird, was gemeint ist (,,An-
schlieBend sind zwei Rechtsdrehungen erforderlich) und zweitens die verstindi-
gungsorientierte Ebene (,, Wir werden auch in diesem Punkt noch zu einer Verstén-
digung kommen®). Lernen stellt gegeniiber der Vollzugsebene einen ,anderen
Handlungsmodus* (a.a.O., S. 83) dar, in dem die alltdgliche Handlung a) unterbro-
chen, b) hinsichtlich ihres gemeinten Sinnes reflektiert und begriffen sowie c) Ein-
vernehmen mit Anderen iiber diesen Sinn gesucht wird. In Lernhandlungen werden
also soziale Bedeutungen, die auf der Handlungsvollzugsebene wie selbstverstind-
lich benutzt werden, genauer begriffen und auf ihre Geltung hinterfragt. Dies kann
gelingen, weil in Lernhandlungen die Selbstverstindlichkeit des alltdglichen Hand-
lungsvollzugs durch Unterbrechung aufgehoben und in einer verstdndigungsorien-
tierten Kommunikation mit Anderen der Sinn der Alltagshandlung bzw. des All-
tagswissens argumentativ hinterfragt wird. Die Verstdndigungsorientierung im Ler-



II. Kap. 1: Das Lernen Erwachsener 889

nen soll zu einer Verschrinkung der verschiedenen Perspektiven fiithren, nicht zur
Verdriangung einzelner Perspektiven. Das Konzept der begriindeten Argumentation
ist mit dem Lernen verwoben, weil derjenige, der sich mit Anderen auf das Begriin-
den einlésst, damit rechnen muss, neue Begriindungen und damit neue Bedeutungen
zu erfahren. Lernhandlungen sind in diesem Versténdnis nicht nur individuelle Pro-
zesse, sondern immer zugleich 6ffentlich, weil sie eine Beteiligung an 6ffentlicher
Kommunikation und Verhandlung darstellen.

Vor diesem lerntheoretischen Hintergrund zielt didaktisches Handeln in der Er-
wachsenenbildung auf einen diskursiven Verstdndigungsversuch, der die Fraglosig-
keit des Alltags auftheben will und Einverstindnis zur Norm des Bildungsprozesses
erhebt. ,,Unterschiedliche Erfahrungen und Deutungen, etwa von Teilnehmern und
Dozenten, werden als konkurrierende Geltungsanspriiche aufgefasst, die sich der
Uberpriifung im Verstindigungsprozess zu stellen haben* (Schlutz 1985, S. 570).
Ziel der Lernhandlung ist das begriindete Einverstdndnis zwischen den Beteiligten
iiber das Strittige, um so Anschluss an die gesellschaftliche Entwicklung zu finden.

1l. Lernen als selbstreferentieller Bezug

In den 90er Jahren wurde insbesondere von Arnold und Siebert der konstruktivisti-
sche Lernbegriff in den didaktischen Diskurs der Erwachsenenbildung eingefiihrt.
Lernende werden dort als ,,selbstéindige und operational geschlossene Systeme*
verstanden, die sich allenfalls im Sinne einer ,strukturellen Kopplung® mit ihrer
Umwelt, d.h. mit den Lernobjekten verbinden. Wissen iiber die (Um-)Welt stellt in
diesem Sinne eine individuelle und soziale Konstruktion des Menschen dar. Das
lernende Subjekt gilt als selbstreferentielles System, das sich selbstorganisiert {iber
Deutungen an seine Umwelt ankoppelt. Wahrnehmungen, Kognitionen und Emoti-
onen werden als autopoietische (selbsttdtige), operational geschlossene Aktivitdten
des Gehirns verstanden, die selbstreferentiell funktionieren und mit der Aullenwelt
nur ‘strukturell gekoppelt’ sind. Lernen gilt als Konstruktion individueller Deutun-
gen — nicht als Konstruktion gesellschaftlicher Bedeutungen wie im Modell des
Lernens als Verstindigung. Lernen stellt als selbstreferentielle Deutungskonstrukti-
on ,,die ‘Strukturkopplung’, die Passung zwischen Mensch und Milieu sicher* (Sie-
bert 1994, S. 37). Erfolgskriterium des selbstreferentiellen Lernens ist die Viabilitét/
Niitzlichkeit aus Sicht des Lernenden im Unterschied zu Objektivitit und Wahrheit.
Die ,,Realititsnihe™ und nicht die Richtigkeit von Deutungen wird zum MafBstab
des Lernprozesses. Wobei unklar bleibt, was Realitdtsnidhe bedeutet. Der selbstrefe-
rentielle Lernprozess und der Lernerfolg sind ,letztlich nicht mitteilbar (Arnold
2004, S. 242), vom AuBenstandpunkt des Lehrenden nicht mehr verstehbar bzw.
beurteilbar. Auf diese Weise wird mit dem konstruktivistischen Lernbegriff die Ge-
sellschaftlichkeit des lernenden Subjekts sehr eigenwillig modelliert: als selbstbe-
zliglicher Prozess des Lernenden ohne sozialen Kontext. Mit anderen Worten: Die
Gesellschaftlichkeit des Lernenden und die der Lerngegenstinde wird zwar in
Rechnung gestellt, ohne sie aber in ihrer historischen Sinnhaftigkeit und Bedeut-
samkeit verstehen zu konnen. Lernen wird in diesem Modell als methodisches
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Problem und nicht inhaltlich-gegenstdndliches Problem reflektiert. Das konstrukti-
vistische Lernmodell thematisiert den gesellschaftlichen Bezug ohne ihn inhaltlich
reflektieren zu konnen.

Wegen dem Prinzip der Selbstreferentialitdt/ Selbstorganisation im Lernen bliebe
fiir pddagogisches Handeln wenig zu tun. Mit der zusidtzlichen Beobachtung, dass
die Selbstorganisationskompetenzen bei Lernenden héufig verschiittet sind, wird al-
lerdings wieder ein Feld fiir mogliche padagogische Intervention erdffnet: didakti-
sches Handeln im Anschluss an den konstruktivistischen Lernbegriff will die Ent-
wicklung der Selbstorganisation beim Lernenden unterstiitzen (vgl. Siebert 2001, S.
48). Grundsétzlich werden zwei Unterstiitzungsstrategien fiir den Lernenden unter-
schieden, um Selbstorganisation anzuleiten: erstens die Anleitung fiir Lernstrategien
(z.B. metakognitive Strategien oder Lerndiagnosen (vgl. Siebert 2001, S. 99 ff.) und
zweitens das Angebot reichhaltiger Lernarrangements, die den Lernenden zu selbst-
organisierten Lernprozessen anregen sollen.

Die besonderen Herausforderungen, die fiir individuelle Lernprozesse durch die
gesellschaftliche Genese und Eingebundenheit von Bildungs- und Lerngegenstan-
den entstehen (z.B. durch bestimmte Geltungsanspriiche, durch den interessengelei-
teten Ausschluss und die Begrenzung von Wissen), werden von diesem lerntheore-
tischen Ansatz nicht reflektiert.

IIl. Lernen als expansives Handeln

Lernen als eine spezifische, ndmlich reflektierte Form gesellschaftlichen Handelns
wurde von verschiedenen Akteuren (Engestrom 1999, Holzkamp 1993, Krapp
1992) im Anschluss an die kulturhistorische Schule konzipiert. Auch diese Ansitze
basieren auf dem Bedeutungskonzept des symbolischen Interaktionismus, gehen
aber iiber ein nur sprachtheoretisches Verstindnis der Bedeutungskonstruktion hin-
aus. Bedeutungen sind das Ergebnis einer ,,Gebrauchswertvergegenstindlichung®
(Holzkamp 1973), d.h. Bedeutungen entstehen im Prozess menschlicher Arbeit als
Wissensraum mit Gebrauchswertcharakter. Fiir den Bereich der Erwachsenenbil-
dung haben Faulstich/ Ludwig (2004) diesen Ansatz systematisch erschlossen.

Das lernende Individuum gilt als ,,Intentionalitidtszentrum®, das sich auf die Welt,
auf andere und auf sich selbst bezieht (Holzkamp 1993, S. 21). Im Mittelpunkt die-
ses Weltbezugs stehen seine Interessen nach gesellschaftlicher Teilhabe. Sie leiten
die Auswahl der Handlungs- und Lernbegriindungen, die der Einzelne aus dem ge-
sellschaftlich produzierten Mboglichkeitsraum an (Berufs-, Fach- und Wissen-
schafts-)Wissen fiir sich vornimmt.

Der Lernende greift als korperliches, sinnliches und von Bediirfnissen geleitetes
Individuum in seine Umwelt ein, um seine gesellschaftliche Handlungsféhigkeit zu
erweitern. Lernhandeln stellt auch hier (vgl. oben den verstdndigungsorientierten
Lernbegriff) eine Unterbrechung des Alltagshandelns dar: Anlass fiir die Unter-
brechung des Handelns kénnen (miissen aber nicht) Handlungsproblematiken im
Alltagshandeln sein . Damit kommt es zum Vollzug einer Lernschleife, in der sich
der Lernende distanziert und reflektiert auf die (aktuelle oder antizipierte) proble-
matische Handlungssituation bezieht. Mit der Lernschleife will der Lernende soweit
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in die gesellschaftlich produzierten Bedeutungshorizonte/ Wissensrdume eindrin-
gen, dass er iiber seine Lebensbedingungen kompetenter verfiigen und an der ge-
sellschaftlichen Entwicklung teilhaben kann (vgl. Holzkamp 1993, S. 188). Aus
dieser Perspektive betrachtet stellt intentionales Lernen (im Unterschied zum Mit-
lernen) die Realisierung gesellschaftlicher Handlungsmoglichkeiten durch Aneig-
nung gesellschaftlich gegebener Bedeutungshorizonte dar und damit zugleich die
Realisierung personaler Selbstéindigkeit und erweiterter Kompetenz. Der Lernende
sucht mit seiner Lernschleife eine neue Selbstverstindigung fiir die als problema-
tisch empfundene Situation. Dabei vergleicht er sein vorhandenes Wissen mit den
fremden Situationsmerkmalen und unbekannten Bedeutungshorizonten Anderer
(z.B. Lehrender oder Mitlernender). Lernen stellt in diesem Ansatz einen Selbstver-
standigungsprozess des Lernenden mit sich selbst und seiner Umwelt dar (vgl.
Ludwig 2006a) als zentrale Voraussetzung fiir Verstindigung in Bildungsprozessen.
Lernen ist damit von Bildung unterschieden (im Unterschied zum Lernbegriff als
Verstandigung).

Holzkamp (1993) charakterisiert Lernprozesse, mittels derer Lernende auf
Selbstverstindigung und erweiterte gesellschaftliche Handlungsféhigkeit zielen, als
expansiv (vgl. auch Engestrom 1999) im Unterschied zu defensiven Lernhandlun-
gen. Letztere liegen nicht im Interesse des Lernenden, sondern werden vollzogen,
um Nachteile und Beeintrachtigungen durch Dritte zu vermeiden. Empirisch lassen
sich in Lernhandlungen immer Gemengelagen expansiver und defensiver Lernbe-
griindungen finden (Ludwig 2000). Expansives Lernen als erweiterte Handlungsfa-
higkeit ldsst sich nicht festlegen, sondern stellt lediglich eine Leitidee dar, mit deren
Hilfe sich Lernvollziige auf ihre individuellen und gesellschaftlichen Begrenzungen
hin empirisch untersuchen lassen. Auf Basis dieses Ansatzes wurden eine Reihe
empirischer Untersuchungen zur pidagogischen Lernforschung durchgefiihrt (vgl.
Faulstich/ Ludwig 2004).

Das didaktische Handeln hat dieser lerntheoretische Ansatz in vielfacher Weise
inspiriert. Engestrom (1999) legt ihn der Gestaltung von Organisationsentwick-
lungsprozessen zugrunde, Zimmer (2004) nutzt ihn fiir eine aufgabenorientierte Di-
daktik und Ludwig (2006b) sowie Miiller (2003) begriinden damit Lernberatung
bzw. beratungsorientierte Bildungskonzepte.

1V. Ertrige und Perspektiven

Subjekttheoretische Ansétze in erwachsenenpddagogischen Lerntheorien liefern Er-
trage auf der bildungspraktischen und der wissenschaftlichen Ebene. Fiir Lehrende
bieten die Ansitze mit ihrem Verweis auf Bedeutungen und Begriindungen der Ler-
nenden einen Ausweg aus dem black-box-Modell behavioristischer und kognitions-
theoretischer Modelle, auf deren Basis immer nur Bedingungen fiir Lernen gestaltet
werden konnten in der Hoffnung, dass diese Bedingungen sich positiv auf das Ler-
nen auswirken. Lernen als Bestandteil des menschlichen Begriindungsdiskurses
macht Lernbegriindungen fiir Lehrende prinzipiell verstehbar und damit auch un-
terstiitzbar.
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In wissenschaftlicher Hinsicht erdffnen die subjekttheoretischen Lerntheorien
erstens Anschlussmoglichkeiten an bildungstheoretische Diskurse, weil interaktive
Verstandigungsprozesse im Bildungsprozess und Selbstverstindigung im Lernpro-
zess zwei Seiten einer Medaille darstellen. Zweitens bieten subjekttheoretische An-
sdtze neue empirische Forschungsperspektiven fiir die Erwachsenenbildung. Auf ih-
rer Grundlage ist es moglich, Lernbegriindungen in komplexen Lehr-, Lernsituatio-
nen hermeneutisch zu rekonstruieren und nicht nur Spielsituation oder einzelne Be-
dingungsvariablen zu untersuchen.
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