Springer Reference Sozialwissenschaften bietet fachspezifisch und transdisziplindr
Fachwissen in aktueller, kompakter und verstindlicher Form. Thematisch umfasst
die Reihe die Fachbereiche der Soziologie, Politikwissenschaft, Medien- und Kom-
munikationswissenschaft sowie der Padagogik.

Die Handbiicher dieser Reihe repréisentieren den jeweils aktuellen Stand des Wis-
sens im Fach. Reviewprozesse sichemn die Qualitit durch die aktive Mitwirkung von
namhaften HerausgeberInnen und hervorragenden AutorInnen.

Der Vorteil dieser neuen Handbiicher liegt in seiner dynamischen Komponente: Die
Beitriige erscheinen noch vor der gedruckten Fassung (Online First) und sind bereits
von Beginn an zitierfihig. Zudem werden diese Beitrige aktualisiert und geben so
den aktuellen Stand der Forschung wieder.

Springer Reference Sozialwissenschaften wichst kontinuierlich um neue Kapitel und
Themen.

Rudolf Tippelt - Aiga von Hippel

Herausgeber

Handbuch
Erwachsenenbildung/
Weiterbildung

Band 1

6., Uberarbeitete und aktualisierte
Auflage

mit 58 Abbildungen und 28 Tabellen

@ Springer VS



Springer Reference Sozialwissenschafien

ISBN 978-3-531-19978-8 ISBN 978-3-531-19979-5 (eBook)
ISBN 978-3-658-18684-5 (Bundle)
https://doi.org/10.1007/978-3-531-19979-5

Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der Deutschen Nationalbibliografie;
detaillierte bibliografische Daten sind im Internet {iber http://dnb.d-nb.de abrufbar.

Springer VS

(> Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH 1994, 1999, 2009, 2010, 2011, 2018

Das Werk einschlieBlich aller seiner Teile ist urheberrechtlich geschiitzt. Jede Verwertung, die nicht
ausdricklich vom Urheberrechisgesetz zugelassen ist, bedarf der vorherigen Zustimmung des Verlags.
Das gilt insbesondere fiir Vervielfiltigungen, Bearbeitungen, Ubersetzungen, Mikroverfilmungen und die
Einspeicherung und Verarbeitung in elektronischen Systemen.

Die Wiedergabe von Gebrauchsnamen, Handelsnamen, Warenbezeichnungen usw. in diesem Werk
berechtigt auch ohne besondere Kennzeichnung nicht zu der Annshme, dass solche Namen im Sinne
der Warenzeichen- und Markenschutz-Gesetzgebung als frei zu betrachten wiren und daher von
jedermann benutzt werden diirften.

Der Verlag, die Autoren und die Herausgeber gehen davon aus, dass die Angaben und Informationen in
diesem Werk zum Zeitpunkt der Verdffentlichung vollstandig und korrekt sind. Weder der Verlag, noch die
Autoren oder die Herausgeber ibernehmen, ausdrilcklich oder implizit, Gewidhr fiir den Inhalt des Werkes,
ctwaige Fehler oder AuBerungen. Der Verlag bleibt im Hinblick auf geografische Zuordnungen und
Gebietsbezeichnungen in verdffentlichten Karten und Institutionsadressen neutral.

Gedruckt auf siurcfreiem und chlorfrei gebleichtem Papier
Springer VS ist ¢in Imprint der eingetragenen Gesellschaft Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH

und ist ein Teil von Springer Nature
Die Anschrift der Gesellschaft ist: Abraham-Lincoln-Str. 46, 65189 Wiesbaden, Germany

Herausgeber ) ; K,

Rudolf Tippelt Aiga von Hippel ey ) 1

Miinchen, Deutschland T ey . Inhaltsverzeichnis
Band 1

Vorwort und Einleitung zur 6. iiberarbeiteten und erweiterten
Neuauflage ...........

Rudolf Tippelt und Aiga von Hippel

Teil I Geschichte und Entwicklung der Erwachsenenbildung/
Weiterbildung . ... .. .eveimisinine s sisimsaoloatisias (e ool T
Geschichte der Erwachsenenbildung ........
Hans Tietgens

.......... B 0 T ]

Erwachsenenbildung im Nationalsozialismus .................... 39
Hildegard Feidel-Mertz

Erwachsenenbildung in der Bundesrepublik Deutschland .......... 59
Horst Siebert

Sozialer Wandel und Erwachsenenbildung seit den 1980¢r Jahren ... 89
Rudolf Tippelt

Teil Il Theoretische Ansitze der Erwachsenenbildung/
welterbildung ..onnl----'-IOODIID-COQ!DI..I'Il.i""‘."' 107

Anthropologische Voraussetzungen des Lernens Erwachsener —

Lernfihigkeit als Grundlage der Erwachsenenbildung ............. 109
Ute Holm
Sozialisationstheorie und Erwachsenenbildung ...............ooeo 127

Helmut Bremer
Biographietheoretische Ansiitze in der Erwachsenenbildung ..... PO .
Dieter Nittel

Lebenswelt, Lebenslage, Lebensstil und Erwachsenenbildung . ...... 161
Heiner Barz und Rudolf Tippelt



vl Inhaltsverzeichnis

Der sozialokologische Ansatz in der Erwachsenenbildung ..........
Thomas Eckert und Stepanka Kadera

Systemtheoretische Analysen der Weiterbildung ..................
Harm Kuper und Katrin Kaufmann

Konstruktivistische Ansitze in der Erwachsenenbildung und
Weiterbildung ..........cooiunieniiiiiiiniiinrriiiaiaians
Jochen Gerstenmaier und Heinz Mandl

Der bildungstheoretische Ansatz in der Erwachsenenbildung ........
Paul Rohrig

Lehr-Lerntheoretische Ansiitze in der Erwachsenenbildung .........
Joachim Ludwig

Wissen(stheorie) und Erwachsenenbildung/Weiterbildung ..........
Jochen Kade, Wolfgang Seitter und Jorg Dinkelaker

Organisationstheoretische Ansiitze in der Erwachsenenbildung . ... ..
Darthe Herbrechter und Josef Schrader

Zeittheoretische Implikationen in der Erwachsenenbildung .........
Sabine Schmidt-Lauff

Teil lll Forschungsstrategien und Methoden der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung ............. O

Geschichte der Erwachsenenbildungsforschung
Armin Born

Qualitative Erwachsenenbildungsforschung . ....................
Olaf Dérmer und Burkhard Schaffer

Methoden und Ergebnisse der quantitativ orientierten
Erwachsenenbildungsforschung
Thomas Eckert

Berichts- und Informationssysteme zur Weiterbildung und zum
Lernen Erwachsener
Dieter Gnahs

Large Scale Assessments in der Erwachsenenbildung/
WVBIETDIMIMBE ot aein o s e s % o divin s b m ol s a e s o aa aosin s 8

Bembhard Schmidt-Hertha und Johanna Gebrande

Programmanalyse in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung -
Methoden und Forschungen
Sigrid Nolda

235

257

275

295

319

339

341

Inhaltsverzeichnis

vi

Programmarchive und -sammlungen der Erwachsenenbildung/
Weiterbildung

....................
.........................

Messung und Zertifizierung von Kompetenzen in der Weiterb
aus (inter-)nationaler Perspektive

Doris Edelmann und Sandra Fuchs

ildung

..........................

Teil IV Institutionelle, finanzielle, rechtliche und personelle
Grundlagen der Erwachsenenbildung/Weiterbildung

D I AR

Ordnungsgrundsiitze der Erwachsenenbildung in Deutschland
Ekkehard Nuissl

......

Institutionenforschung in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung
Rudolf Tippelt und Barbara Lindemann

Welterbildungsrecht .. .. .... ... 5 SUes sl S o
Anke Grotliischen und Enk Haberzeth

Bildungsiékonomie und Finanzierung von Weiterbildung
Reinhold Weil3

Vernetzung in der Weiterbildung ..............................
Andrea Szameitat, Claudia Strobel-Diimer und Rudolf Tippelt

Vernetzung und Kooperation in der Weiterbildung ................
Matthias Alke und Wolfgang Jiitte

Lehr-Lernkultur in der Erwachsenenbildung . ...................
Marion Fleige und Steffi Robak

Lernriume in der Erwachsenenbildung .........................
Richard Stang, Christian Bernhard, Katrin Kraus und Silke
Schreiber-Barsch

Internationale Perspektiven der Erwachsenenbildung .............
Christine Zeuner

Theorien und Theoreme der betrieblichen Weiterbildung .. .........
Bernd Kapplinger

Innovative Personalpolitik — der Beitrag der betrieblichen
Welterbildung . .. .., .cs-os s neaitie e seioesiausyadnles i
Knut Diekmann

Inter-/Transnationale Personalentwicklung als Gestaltungsraum fiir
Weiterbildung .. .. . -so - cnmvesms =k amaaisiSSaameEEEEE
Steffi Robak

659

679

697



viii Inhaltsverzeichnis

.............................

Weiterbildung und Arbeitnehmer
Rolf Dobischat und Karl Diisseldorff

Volkshochschule
Rita Siissmuth und Karl Heinz Eisfeld

Erwachsenenbildung in der Verantwortung religiser
GemeinSChaften ... .... . scceiaosoannrasesesroresaotetosas
Andreas Seiverth

................................

Gewerkschaftliche Bildungsarbeit — Erwachsenenbildung in
gewerkschaftlicher Triigerschaft
Karin Derichs-Kunstmann und Victoria Schnier

..............................

Weiterbildung an Hochschulen . .......... ... ..ooooiiiainnne.
Wolfgang Jiitte und Ursula Bade-Becker

Zweiter Bildungsweg als Teil der Erwachsenenbildung .............
Klaus Harmey

Bibliotheken und Erwachsenenbildung
Richard Stang und André Schiiller-Zwierlein

Museum und Erwachsenenbildung
Doris Lewalter und Annette Noschka-Roos

Band 2
Teil V Bereiche der Erwachsenenbildung/Weiterbildung

-------

Weiterbildung und Kultur
Erhard Schlutz

Welterbildung ynd Polltl: .- ..o oo i s s
Helle Becker und Thomas Kriiger

Weiterbildungund Beruf ..............c.c00iiiiniiienainranns
Rolf Amold, Henning Pitzold und Mario Ganz

Weiterbildung und Technik
Peter Faulstich

Erwachsenenbildung und Medien . ............................
Aiga von Hippel und Stephanie Freide

Weiterbildung und Umwelt ... ...........coiiirirninnnnens
Maya Kandler und Rudolf Tippelt

[l

Inhaltsverzeichnis

Weiterbildung und Gesundheit
Ruth Hoh und Heiner Barz

.........
.......................

Teil VI Profession und Berufsfeld Erwachsenenbildung/
Weiterbildung

R R R R AL A R R B e I T

Professionalitiit und Professionalisierung in der Erwachsenenbildung/
Weiterbildung

Wiltrud Gieseke

..................................

Akademische Professionalisierung — zur Situation der Studiengiinge
in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung in Deutschland
Ingeborg SchiiBler und Regina Egetenmeyer

Kompetenzanerkennung und -zertifizierung fiir in der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung Tiitige
Elke Gruber

Berufsfeld Weiterbildung
Susanne Kraft

......................

....................................

Teil VIl Adressat/-innen, Teilnehmende und Zielgruppen ..... . 1129
Adressaten-, Teilnehmer- und Zielgruppenforschung in der

ErwachsenenbilduUng .. . ;oo abies sisme syt st e e 1131
Aiga von Hippel, Rudolf Tippelt und Johanna Gebrande

.....................

Beteiligungsregulation in der Weiterbildung
Jiirgen Wittpoth

Weiterbildung in regionaler Differenzierung .....................
Oliver Bohm-Kasper, Marc Alexander Bienefeld und Pia Gausling

Bildung und Erwachsenenbildung im Alter ......................
Andreas Kruse

Inklusion von Menschen mit Behinderung in der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung
Ulrich Heimlich und Isabel Behr

Frauenbildung und Gender Mainstreaming in der

Erwachsenenbildung/Weiterbildung . ........ .o 1225
Hannelore Faulstich-Wieland
Minnerbildung — ein soziokultureller Aspekt der 241

E rwachsenenbildu ng .......................................
Ekkehard Nuissl



X Inhaltsverzeichnis

Elternbildung — Weiterbildung im familialen Kontext ..............
Stepanka Kadera und Beate Minsel

Weiterbildung von Strafgefangenen .............ccoouererreaney
Heinz Miiller-Dietz

Erwachsenenbildung im Kontext von Migration ..................
Veronika Fischer

Alphabetisierung/Grundbildung als Aufgabengebiet der
Erwachsenenbildung ... ... ...
Ellen Abraham und Andrea Linde

Erwachsenenbildung und Alphabetisierung in
Entwicklungsliindern
Volker Lenhart

Weiterbildung von Fiihrungskriiften
Lutz von Rosenstiel

Weiterbildung mit Arbeitslosen
Rainer Brodel

Teil VIl Handlungsformen in der Erwachsenenbildung/
Weiterbildung ..

eres s e s R R R R I

Didaktik der Erwachsenenbildung/Weiterbildung als offenes
i) L e ey Mo e e S s DT R

Erhard Meueler

Programm- und Angebotsplanung in der Erwachsenenbildung
Jutta Reich-Claassen und Aiga von Hippel

Lernen und Erwachsenenbildung in Selbsthilfe ...................
Peter Alheit

Lehren in der Erwachsenen- und Weiterbildung
Anita Pachner

Weiterbildungsmanagement . .............. ... .00
Klaus Meisel und Regine Sgodda

Marketing in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung .............
Ingrid Scholl

Beratung im Kontext von Weiterbildung . .......................
Christiane Schiersmann

Evaluation und Evaluationsforschung als innovatives Potenzial in

der Weiterbildung

Matthias Wesseler

1253

1269

1279

1297

1321

1345

1363

Inhaltsverzeichnis X
Wissensmanagement und Weiterbildung ... ... .. ... .. . ... ... 1533
Gabi Reinmann, Heinz Mandl und Sandra Niedermeier i
Digitale Medien fiir die Unterstiitzung von Lehr-/Lernprozessen in

der Welterbildung ... . cocican b o 1553
Ingo Kollar und Frank Fischer

Teil IX Informationsmaterialien .................. R ]
Kommentierte Internetquellen zu Themen der Erwachsenenbildung/
WeiterDilUBE . : ocn s on s i bnira e ms s e e S IEC R 1571
Doris Hirschmann

SAChWOrtregiSter . ... .. . st rbie u s onis i na e Gt 1589



Lehr-Lemtheo atische
gmachsenenbilduﬂg»

Joachim Ludwig

* Der Beitrag stellt lehr-lemntheoretische A
vor und fokussiert dabei drei Aspekte:
orientierung didaktischen Handelns, zweitens
Individuum und Gesellschaft begriffen wird
vom AuBenstandpunkt der Lehrenden
Lemnenden betrachtet wird.

Inhalt

Emleitung . .. :
Historischer Zugang u lchr-lermhaorennhm m

3 Lemtheoretische Ansitze in der Erwww
Akmuelle lehr-lemtheoretische Ansétze in der Erwachsener

3 Fazit: Weniger Lchrphnung und mehr ]
Lehr-Lemverhalnis . . o

Literatur

! Einleitung

Letr-Lemtheoretische Ansitze liefern unterschiedliche
Lew-Lem-Verhiltisse.' Die Ansitze benennen die
\¥¢he dazu Pachner in diesem Band) und Lernen,

S
&Je%ﬁ!d“'mmhermmaﬁlﬁ '
‘o1 Heimann und Schulz lwvmm

Sm"' ‘”i: :':hmedien Wiesbaden GmbH 2018
on HIPPd
Sringer Re ('Hr!g.). Hnduh




e

258 A{m
w :
Lernenden und den Lehrprozesse der Lehrenden und setzen beide Prozesse mig i

7 At icht sich intentional auf Lemen, wihrend sich
nander ns Vs Lehrn bl B8 i Daieiig i
Chulil dex LA dar und sind andererscits lemunterstiitzend. Dabe;
einerseits Lemnanforderungen dar Ul ; PV

"+ Lehren keinen Lemerfolg.” Lehr-Lemtheoretische Ansatze sind eng mit
s;rml;cnh Ansitzen verbunden und beschreiben zwei zentrale Teilaspekte mikro-
g:fiﬁ::ihcmn H:ndclns: die Relation von lemendem Subjekt und Gesellschaft sowie
dic (steuernde bzw. verstehende) Bezugnahme des Lehrens auf das Lemen.” Sie
bilden damit eine wichtige kategoriale Grundlage fiir die empirische Untersuchung
von Bildungsprozessen und die Konzeption didaktischer PE‘Ele:S. :

Lehr-Lerntheoretische Ansitze beziehen sich sowohl auf die Unterstiitzung von
(Selbst-)Bildungsprozessen als such auf die Realisierung von funktionalen Ver-
iinderungsanforderungen der Gesellschaft (Raapke 1985, S. 28; H'BV.' 3/1998).
Erwachsenenbildung bewegt sich seit der Aufklirung im Spannungsverhiltnis von
Emanzipation und Funktionalitat. Wer Bildung intendiert, erkennt in den Funktions-
anforderungen der Gesellschaft (auch) problematische Seiten fiir die Subjekte, von
denen sie sich emanzipieren sollen. Diese Veranderungsanforderung unter dem
Vorzeichen der Selbstbestimmung ist aber immer auch selbst problematisch, ver-
weist zugleich auf ein Grunddilemma der Padagogik: Die Forderung selbstbestimmt
zu werden. Wer hingegen nur funktionale Verinderungsanforderungen an die Ler-
nenden stellt, ohne ihre Funktion zu hinterfragen, sicht die gesellschaftlichen Funk-
tions- und Veranderungsanforderungen, die an die Gesellschaftsmitglieder gerichtet
werden als unproblematisch an. Im erwachsenenpidagogischen Theoriediskurs
uberwiegen die Ansitze zur Bildung Erwachsener, in der Bildungspraxis nehmen
Ansatze einer effizienten Lehrorganisation breiten Raum ein, weil sie die gesell-
schaftlichen Erwartungen treffen (siche hierzu Abschn. 4.1). In die lehr-
lemtheoretischen Ansitze gehen neben gesellschaftstheoretischen Annahmen immer

tuch anthropologische Annahmen ein, wie sie in Lerntheorien zum Ausdruck
kommen (siche hierzu Abschn. 3)

—_—
2 Historischer Zugang zu lehr-lerntheoretischen Ansatzen

;‘l:f:;‘f‘g'ch :cr Oeschichte didaktischen Denkens im 18, und 19. Jahrhundert kann
der \hlksilfhsﬂuf?a"c Erkenntnisse zuriickgegriffen werden. Fiir die Realisierung
Sl mmhh;né -"-“-“;“ sich , Lemarrangements mit ganz unterschiedlicher Reich-
Es finden sich g ;‘:“:i odischer und medialer Art nachweisen® (Seitter 2007, S. 48).
Bl e st ‘f““mg"_ﬂmmn und Lesegesellschaften als auch alltagsnahe

Wie unterhaltende Freizcitveranstaltungen, Museumsbesuche, Tagebiicher,

Yo
“Siehe zur Kritik am
Schhutz 2005, § 20y
‘l)ldﬂktmhc
Wissen usw

RalV unterste|lten gesic
ind zum Lehy.| em-Ky
Ansatze reflekticren Gher

herten Bezugsverhiltnis zwischen Lehren und
rzschluss Holzkamp 2004

den Vermintlungsaspekt hinaus Methoden, Medien, Rollen:

theoretische Ansatze in der Erwachsenenbildung

Lehr-Lem s

griefe u. . Die Neue Richtung zu Beginn des 20. Jahrhunderts grenzte sich von der
cortragsorientierten “ﬁssens\fennlnlung ab und stellte die einzelnen Teilnehmenden
und ihre Suchbewegungen in den Vordergrund. In diesem Zusammenhang lisst
sich der Beginn einer d:.dakusclfen !lcﬂexmn in der Erwachmbildmg verorten
Tietgens 1986, S. 69; Tietgens in diesem Band).*

Auch nach dem zweiten Weltkrieg bis zum Ende der 1950er-Jahre orientierten
sich die Reflexionen zur Lehre an den Diskursen der Neuen Richtung, Der didakt-
sche Diskurs kntipfte an den alltiglichen Erfahrungen der Teilnehmenden an und
ging - entsprechend dem Bildungsverstandnis der Neuen Richtung — vom Okkasio-
nellen, d. h. von der Besonderheit der Teilnehmen im Verhiltnis zu
allgemeinem Wissen aus (Klugert 1964, S. 188). Der situative Fallbezug sollte eine
persanliche Betroffenheit bei den Teilnehmenden herstellen und nicht nur Kennt-
nisse vermitteln, sondern Erkenntnisse erschlieBen. Zur Erkenntnis gehorte die
Vermitilung von besonderem Fall und Allgemeinem, von Individuum und Gesell-
schaft.

In den 1960er-Jahren hatte die Erwachsenenbildung noch keinen festen Platz im
Bildungssystem. Die Arbeiten aus dieser Zeit in der Padagogischen Arbeitsstelle des
Dt Volkshochschulverbandes (PAS; heute DIE) waren deshalb bemiiht, die syste-
matischen Ertrage und Funktionen der Erwachsenenbildung fiir das Bildungssystem
aufzuzeigen. Tietgens (1967a) verfolgte diese Intention mit dem Sammelband . Ler-
nen mit Erwachsenen®, in dem er Lernen als soziale Interaktion beschrieb und nicht
mehr nur als individuellen Entwicklungsvorgang (ebd., S. 222-223). Das Ergebnis
dieses Ansatzes im Anschluss an Lewin's Feldtheorie war ein multifaktorielles
Modell organisierten Lemens Erwachsener (Weinberg 1985, S. 37). Didaktisches
Handeln solite im Kontext der ,realistischen Wende* vom AuBenstandpunkt der
Lehrenden planbar gemacht werden (Tietgens und Weinberg 1971, S. 266 Anm. 18).
Brocher brachte 1967 mit dem Buch ,,Gruppendynamik und Erwachsenenbildung*
erstmals die sozial-emotionale Seite der Lenenden und des Lehr-Lemnverhiltnisses
aur Sprache.

Negt stellt 1968 mit seinem Buch ,Soziologische Fantasie und exemplarisches
Lemen" einen Erfahrungsansatz aus der Perspektive des dialektischen Materialis-
Mus vor. Der Ansatz bildete den gesellschaftstheoretischen Gegenhorizont zu Tiet-
gens, indem das Verhiltnis von Subjekt und gesellschaftlicher Wirklichkeit nicht als
Gaktisches Steuerungsproblem, sondern als ein Problem der Aufdeckung gesell-

“afilicher Widerspriiche in einem kooperativen Prozess mit den Teilnehmenden
“itworfen wird. Der Ansatz fand in der gewerkschaftlichen Bildungspraxis LI
‘achsenenpadagogischen Disziplin breite, aber auch kritische Resonanz (2. B.
grom 1983; Alheit und Wollenberg 1982; Holzapfel 1982). Ausgangspunkt der
““:‘Uﬂ'_:\arhcn sollten die Erfahrungen der Teilnchmenden sein, die sie im Kurs
“enten Die didaktische Herausforderung fiir die Kursleitenden bestand darin, im

ffiﬁ“‘ auch Siebert 2005, S. 9 ff, Allerdings zeichnet sich E‘I"‘Iﬂt.':h, e wm;esl:
en *Jhdt. durch vielfiltige Ausdrucksformen aus, die suf di ganan



i nden Bil . ner-
e 'Z’e,l,agzmsch begriindeten Zusammenhang zwischen besonderer ind.
fahrungen - hrung und allgemeinen gesellschaftlichen Widerspriichen aufzuzeigen,
v e Reflexion einer Vermittlung von individueller Alltagserfah.

Weinberg setzt die Refie n Verhiltni :
flichem Zusammenhang als ein Verhaltnis von Alltagswissen

rung und gesellscha 1 . der Ancignung von Wik T
und Wissenschaftswissen fort. Zwec :-'il' cign s Lagemm
sollte es sein, die Bcdxng.'unSESt"‘lk“-“.Eﬂ e EIpEn o k:u m
4. . .in sozialen Zusammenhangen die Smlktumrf zu erkennen, zu tiswm: und
zu verindem, die die cigene Personwerdung bcl:mder!:l und der Ausweitung der
gesellschaftliche Mitbestimmung entgegenstehen (Weinberg 1975, S. 135-136),
Diese Strukturen galt es als Planungsproblem vom AuBenstandpunkt der Lehrenden

zu bestimmen.” .

Der Beginn der 1970cr-Jahre markiert eine Wende. 1970 fvurde der Strukturplan
fiir das Bildungswesen verabschiedet und die Erwachsenenbildung wurde als vierte
Siule im Gesamtbildungssystem anerkannt. Die Griindung der Sektion Erwachse-
nenbildung in der Deutschen Gesellschaft fir Erzichungswissenschaft (DGfE) fand
ebenfalls 1971 statt, was eine Intensivierung des wissenschaftlichen Diskurses zur
Folge hatte. Im ersten Heft des Literatur- und Forschungsreports Weiterbildung
benennt Sicbert (1978) folgende erwachsenendidaktischen Konzepte seit 1970:
Lemtheoretische Didaktik/programmierter Unterricht (Jiichter), feldtheoretische
Didaktik (Tietgens'Weinberg), Curriculumentwicklung (Siebert), handlungstheore-
tische Didaktik (Mader/Weymann), Zielgruppenarbeit (Freire). Der Negt'sche Erfah-
rungsansatz wird nicht erwahnt.

Riickblickend auf die Zeit seit den 1960er-Jahren definierte Tietgens (1982) als
zentrale Problemstellungen der Erwachsenenbildung die Vermittlung von Generali-
siertem und Konkretem sowie die Vermittlung von Theorie und Praxis (ebd., S. 1).
In diesem Zeitraum entwickelten sich die zentralen didaktischen Leitprinzipien der
Erwachsenenbildungsdidaktik wie sie in den 1980er-Jahren weiter ausdifferenziert
wurden: Selbsthestimmung-Selbsttitigkeit, Handlungs- und Praxisbezug, Exempla-
rik und Fallbezug, Lebensweltbezug und Alltagsorientierung, Zielgruppen- und
Teilnehmendenorientierung, Biografie- und Erfahrungsorientierung, Beriicksichti-
gung gruppendynamischer und emotionaler Prozesse (Behrens et al. 2003).

3 Lerntheorefiic_ﬁ;:

—_— —

Ansatze in der Erwachsenenbildung

Im wissenschaftlichen Disky,
nien keine Lehrkonz
liche H
aber

ts besteht weitgehend Konsens, dass sich aus Lemtheo-
o T‘.u ableiten lassen, weil Lehren und Lemen zwei umerschi_od-
Em""“l‘hlﬁ -nil -Ln darstellen. Mit den verschiedenen Lernmodellen sind
Weise des otk R e und gesellschafistheoretische Annahmen iiber die Art und

ennenden Zugangs des Subjekts zur Welt verbunden, die sich suf die
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Mader 1997
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Gestaltung von Lehr-Lemverhﬁlmissf'n auswirken. Es macht einen Unterschied fiir
didaktisches Denken, ob anthropologische Setzungen den Menschen als Trivialma-
chine, als selbstreferenzielles System oder als gesellschaftliches Subjekt begreifen.

Im Folgenden werden Einblit':keain Lemtheorien angeboten, auf die im didakti
Diskurs Bezug genommen wird. didaktischen

31 Kognitive und konstruktivistische Lerntheorien

31.1 Kognitionstheorie

Kognitive Lerntheorien bewahren den behavioristischen Grundgedanken, dass Ler-
sen von AuBen bedingt ist, unterscheiden sich aber vom Reiz-Reaktionsschema des
Behaviorismus durch die Annahme, dass Lemende die AuBeneinfliisse mittels
kognitiver Modelle in ihrem Erkenntnisprozess aktiv verarbeiten (Baumgart 2007).
In diesem lerntheoretischen Modell werden Umwelt- und Personlichkeitsfaktoren,
wie die Lem- und Arbeitsumgebung, die soziale Eingebundenheit aber auch die
Lemstrategie, die Motivation oder das Autonomieempfinden, als Bedingungsfakto-
ren des Lernprozesses verstanden, die ihn steuerbar machen. Der Lemprozess ist
relativ unabhingig vom Lerngegenstand und seiner Struktur. Im Vordergrund stehen
vielmehr die (Lern-)Strategien der Informationsverarbeitung, die den Erwerb, die
Ordnung, die Speicherung und den Abruf der Informationen umfassen. Kognitive
Lemtheorien versuchen vor allem zu erkliren, unter welchen Bedingungen beliebige
Lemergebnisse effektiv und effizient erreicht werden konnen. Fiir Lehrkonzepte
folgt aus diesem Modell, dass entsprechende Bedingungen fiir Lernen in der Lehre
geschaffen werden miissen, um Lemprozesse steuern und Wissen vermitteln zu
konnen.

Kognitionstheorien weisen Schnittmengen mit gemiBigt-konstruktivistischen
Lemmodellen auf. Dort gilt der Lemnprozess als ein konstruktiver, situativer und
sozialer Prozess, bei dem iiberwiegend das Subjekt sich seine Sicht auf die Welt
selbst konstruiert, dabei aber auch andere Sichtweisen rezipiert und so offen ist fir
Jnstruktionen* der Lehrenden (Mandl und Kopp 2006, S. 118-119).

312 Konstruktivistische Lerntheorien :

Die Ansatze eines gemiBigten Konstruktivismus aus dem Kontext der pada-
gomschen Psychologie sind zu unterscheiden von radikal-konstruktivistischen Lem-
Beorien, wie sie im Kontext der Erwachsenenbildung entwickelt wurden. Sie
ctverfen menschliches Lernen als Konstruktion von Deutungen cmg'gachloue-
2 Systems (Amold 1996b, . 721). Die Lemenden werden als kognitive System
tfffJCh‘ET- die mit ihrer , AuBenwelt, dem (sozialen) ,Milieu® lediglich ,WWU
b TREl™ (Sichert 1995, S, 44) sind (siehe Gerstenmeier und Mandl in dl:ﬁ

). Fur den Lemerfolg gibt es kein soziales AuBenkriterium mehr. Lemen

T e

Dsbe; - -

b réen Reiz-Reaktions-Theorien ausgespart, weil sic im Theoriediskurs der Erwachsenen-
“efirene geringe Relevanz besitzen (im Unterschied zur Bildungspraxis)-
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nach innen ‘;r;g:ar: I%:mhrgnm]z‘::ssf sich vor diesem Hintergrund mchtm
e oess. cntwerlen, weil die Lemenden selbstreferenziel lere
:’/Egjgg‘::cglfs Unterstiitzung beschrinkt sich'auf das A&g:?o; Spmﬁxh st llm_‘ ” .
ter Lernumgebungen (Ermaglichungsdidaktik) und auf die Unterstiitzung bei der
Entwicklung von Selbstlernkompetenzen.

32  Handlungstheoretische Lernansatze

coretische Lemansdtze’ entwerfen Lernen als eine reﬂektierte_ Form
::::mis‘:ozmlcn Handelns. Einen wichtigen Bc'zugs_punkt bildet higrbei Dcwey
(2002), als einer der zentralen Vertreter des mnenkapxschcn Pragmatismus in der
sweiten Halfte des 19, Jahrhunderts. Fiir thn richtet sich Lernen auf Problemlasun-
gen, wodurch vorhandene Bedeutungen mit der Erfahrung des Fremden verbunden
werden. Das vorhandene individuelle Wissen wird so erweitert und differenziert.
Lemen wird als ein auf die Umwelt gerichteter und mit sozialen Interaktionen
verbundener Prozess verstanden.

3.2.1 Symbolischer Interaktionismus

Pragmatistische Ansatze wurden in Deutschland durch die Rezeption des symboli-
schen Interaktionismus verbreitet. Schmitz definiert in seinem Theorieentwurf einer
wErwachsenenbildung als lebensweltbezogener Erkenntnisprozess® (1984) Lemen
mit Bezug auf Dewey als einen Prozess der Erfahrungstransformation, ,der neue
Erfahrungen in vorhandene Deutungsschemata einarbeitet (1984, S. 103) und diese
transformiert. Lemen setzt nach diesem Modell ein, wenn Menschen in ihrem
Handeln mit ihrem vorhandenen Alltagswissen nicht mehr weiterkommen, weil ihre
verfligharen Bedeutungen (aufgrund von biografischer Entwicklung, Entfremdung
sowie Rationalisicrungen oder lebensweltlichen Verkiirzungen), ihr Blick auf
Gesellschaft eingeschrinkt ist. Lemen wird dementsprechend als Erweiterung und

[)ifferczzicmng der individuellen Wissenshorizonte und Handlungsbegriindungen
verstanden,

3.22  Kritische Psychologie

:;nlz};ump (1993) kniipft als Vertreter der kritischen Psychologie mit seiner [_gm
d;‘::: N“ ‘?lc.dn.uungskonch: des symbolischen Interaktionismus an und erweitert
Sub k i Mhdn\mmw}““h“’" Rahmen in zweierlei Hinsicht.® Erstens wird der
Subjekistandpunkt eingefiihn, der die subjektiven Lebensinteressen im Kontext
gegebener Handlungsmi»ghchkcncn beschreibt und eine Differenz aufmacht zwi-

Al»h\'d‘-llkk uber
bicten Menis
"2uden p

d it
e Viclfaly hmdiun-,v_smm‘vcmchﬂ Ansatze, die hier fokussiert werden muss.
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allelen von Dewey und HuIzJulmp siche Faulstich 2005.
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schen der Sichh*_\_feise des lemende_l_l Subjekts und dem beobachtenden AuBlen-
qandpunkt der Pédagoginnen und Padagogen bzw. Wissenschaftlerinnen und Wis.
senschaftler. Wer Le:pcnde und ihre Lerninteressen verstehen will (Ludwig 2000)
hat demnach den Subjektstandpunlft der Lem?nden einzunchmen, von dem aus sich
Menschen auf die Gesellschaft bezichen uqd ihre gesellschafiliche Teilhabe lernend
crweitern wollen. Lernen gilt daher zweitens als Prozess der gesellschaftlichen
Teilhabeerweiterung und da.mx_t zugleich als Prozess gesellschaftlicher

und Veriinderung. Dabei ist Teilhabe sowohl funktional als auch reflexiy, Individu-
olle Bedeutungen reprisentieren so gesehen immer zugleich die Bezugnahme auf
gesellschaftlichen BedgumngSStruktu:cn und Handlungsméglichkeiten, die den sub-
ektiven Sinn rahmen.

* Lemen wird im Rahmen dieses Bedeutungskonzepts als cin Selbst- und Welt-
verstindigungsprozess verstanden, der — wie bei Dewey — in sozialen Handlungs-
problematiken seinen Ausgangspunkt nimmt und mit distanziertem Blick zur All-
ugshandlung in einer reflektierenden Lemnschleife verliuft. Dabei ist Lemen
unterschiedlich begriindet: Bei einer expansiven Begriindung folgt Lemen den
aigenen Teilhabeinteressen an der Gesellschaft. Im defensiven Fall reagiert das
lemende Individuum auf fremde Lemanforderungen und versucht Einschrinkungen
der Weltverfugung abzuwehren. Weil Lemen als Selbstverstindigungsprozess ver-
sanden wird, hebt sich die Differenz zwischen Bildung — verstanden als Prozess der
Emanzipation - und Lernen auf. Dann beschreiben die Begriffe Bildung und Lemen
mur unterschiedliche wissenschaftliche Diskursarenen, aber nicht unterschiedliche
empinsche Prozesse (Ludwig 2014a, S. 183).

Fur padagogisches Handeln folgt aus den handlungstheoretischen Lemansitzen
mit dem Bedeutungs-Begriindungsmodell die prinzipielle Verstehbarkeit der Selbst-
‘enstandigungsprozesse. Das heiBt, Verstehen ist grundsitzlich moglich, impliziert
ther auch immer Nicht-Verstehen. Vor der Primisse der prinzipiellen Verstehbarkeit
‘on Selbstverstandigungsprozessen folgt fiir pidagogisches Handeln erstens, dass
der Lemprozess unterstiitzt werden kann und zweitens, dass die individuellen
Begundungen des Subjektes eine Verstehensaufgabe fiir Pidagoginnen und Pida-
£0gen darstellen.

Aktuelle lehr-lerntheoretische Ansatze in der
Erwachsenenbildung

4

irLemtheoretische Ansiitze bezichen sich in unterschiedlicher Weise auf die in
:\ tchn, 3 vorgestellten Modelle des Lernens und bieten unterschiedliche Erkla-
‘_\f'@‘mvdc]lc fiir das Verhaltis von Lehren und Lemen. Erklart werden soll m:t‘dcn
SZen, wie Lehren als Vermittlungsverhaltnis von Lehren und Lemen gelingt.

Lud ."T‘.m" der Holzkamp'schen Lemtheorie in der Erwachsenenbildung sighe Faulstic und
& <4; Faulstich 2014; Allespach und Held 2015.
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Darstellung beschreibt die Ansitze in zweierlei Hinsicht: Erste

3:3 ii;c;]liil;ldz es Verhillimisses von Subjekt und Gesellschaft, zweitens mit Blick
1

auf das Verhiltnis von didaktischer Steuerungsperspektive und verste ‘
Zugang zum Subjek\slandpunkl der Lemenden. rstehendem
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41 1nfonnationstheoretlsche Ansatze

Informationstheoretische Ansatze korrespondieren l'smt' %ﬁ;ﬂmzmeﬂ. (siche
Abschn. 3.1) und betrachten Lcm-mV@almlsm als ein : em der ﬁmknom
Informationsvermittiung: .Emer vermittelt einem anderen etwas als ,,&ktdﬂ‘vmm-
lung einer Sache” (Reinmann 2012, 8. 1-2). Das Verhiltnis von S_ubjekt und geu’[l-
chafilicher Wirklichkeit wird als Wissensmanagementproblem (Reinmann-Rothmeier
2001) und nicht als Bildungsprozess aufgefasst. 1131 Vermittlungsverhiltnis treten
Fragen zur Geltung des zu vermittelnden Wissens zun.lck._zugunstu! von Fragen nach
dem Lemerfolg und der Transferstirke in die (oft betriebliche) Praxis.

Unterschieden werden die Instruktion, das entdeckende Lemen, das situierte
Lemen, der apprenticeship-Ansatz, anchored instruction und Leaming Communities
(Mand! und Kopp 2006; Steinebach 2003, S. 63-66). Das Differenzverhaltnis zwi-
schen Lehren und Lemen wird hier zu einem Entsprechungsverhiltnis umgewandelt.
Dies duflert sich u. . darin, dass die Bezeichnungen der verschiedenen Lehransatze
in irriticrender Weise haufig statt Lehren‘ den Begriff ,Lemen® verwenden. Alle
Ansitze vereinen die Forderungen nach einer klaren Zielformulierung seitens der
Lehrenden und die Vorstellung der Machbarkeit von Lernen. Einige Instruktions-
ansiitze zerlegen das zu vermittelnde Wissens in kleine verarbeitbare Einheiten.
Andere Ansitze wollen die Zielsetzung mittels sozialer Situationsfaktoren realisie-
ren, die mdglichst authentisch und realititsnah sein sollen. Auf diese Weise soll
sowohl die Motivation der Lemenden gesteigert als auch der Wissenstransfer in die
Praxis gesichert werden. Die informationstheoretische Didaktik ist eine Planungs-
didaktik, die fiir Lemen geeignete Lehr-Lemarrangements als Biindel verschiedener
Faktoren gestalten will (Ziele, Inhalte, Methoden, Lemvoraussetzungen, Lemmoti-
\var,tl'nn‘ soziale Interaktion, Lehrverhalten, institutionelle Bedingungen). Auf diese
Weise _59]1 ein geplantes Unterrichten méglich werden, das selbststandige Such-
smtcglgn .dcr Lemenden einschlieft und unterstiitzt.

Emp:r: ml‘“‘"“mmnh!{lmrcnschc Ansatz trifft in hohem MaBe die gesellschaftlichen
Tl w::ﬁ:ﬂ:: f:‘ﬁ::;‘i“;m;c“ padagogischer Prozesse und die Z\.veckmiﬂigkﬂt
von der \"cmm\wm;n 3 ﬁ;r dug ;ld! il d'm Lch:endcn 2 3 vial-
maschine, sondermn ahb’akm "'“ emerfolg, weil die Lernenden nicht mehr als Tri

3 ¢ und selbstverantwortliche Lemnende angesehen

10

"Eine umfasse: :
in der ,L::;":;‘l:d[“; :)‘;:L\:\“Wﬂ zum Verhaltnis von Bildung und Wissensmanagement findet sich
Wissenschaft* genVissenEthik (EWE) 3/2012 zum Thema .Interdisziplinire Vermittlumgs-

L,m.Lemtheoretische Ansatze in der Erwachsenenbild

42 Offene Curricula und identitatstheoretischer Ansatz

- Offene Curricula und den Identitatstheoretischen Ansatz sind die i
:hmungcn _Erwachsenenbildung als.Bildungshjlfe" (Siebert 1983) und m
senbildung als Suchbewegung” (Tietgens 1986) zentral. Charakteristisch fiir diese
Ansitze ist, dass sie Erwachsenenbildung als eigenstiindige Situation der Lebenswelt
serstehen, in der Wissen angeeignet wird und die von einem Lehrenden betreut wird
(Siebert 1983, S. 11-16). Siebert und Tietgens machen die Vorstellung stark, dass
frwachsenenbildung mehr ist als Interaktion und Kommunikation: sie umfasst die
didaktisch strukturierte Aneignung von Wissen. Erwachsenenbildung beschreibt
ene .Mensch-Sache-Relation™ (2.2.0., S. 15), die iiber die deutende Aneignung
von Wirklichkeit hergestellt wird (Tietgens 1986, S. 119-120). Fiir die Lehrenden
gltes, die Wissensvermittlung mit den Prozessen der Identitats- und Selbstentwick-
ung zu verbinden (Siebert 1983, S. 38-39). Suchbewegungen sollen zu einem
veferen Verstandnis der gesellschaftlichen Strukturen fithren: ,Von den dabei
gewonnenen Einsichten ist bestimmt, inwieweit und in welcher Form sich ein
Zweckwissen zu einem Existenzwissen erweitert” (Tietgens 1986, S. 9).

Charakteristisch fiir diesen Ansatz ist die didaktische Planungsperspektive. In
Fortsetzung des feldtheoretischen Ansatzes aus den 1960er-Jahren, mit dem das Feld
des Lehrens und Lemnens als Faktorenbiindel beschrieben wird, verweist Tietgens
(1986) positiv auf die schulpadagogische Planungsdidaktik der Berliner Schule
(ebd., S. 81). Auch das Planungsinstrumentarium der Curriculumtheorie Robin-
sohns erscheint Tietgens fiir die Erwachsenenbildung zugeschnitten (a.a.0.,
S. 84-85). Exemplarisch fiir diese Planungsperspektive steht Amolds Deutungs-
musteransatz. Im Vorfeld von Bildungsveranstaltungen sollen die Deutungsmuster
dr potenziellen Teilnchmenden erhoben werden, damit das Wissen besser in die
vorhandenen Deutungsmuster integriert werden kann (Armold 1985, S. 49 und 93).

43 Handlungstheoretisch-interaktionistische Ansatze

Die folgenden drei Ansitze basieren auf dem Lem- und Bedeutungsmodell des
symbolischen Interaktionismus, der die wechselseitige Konstitution von Subjekt
L.:'d Gesellschaft im Medium von Bedeutungen stark macht. Der symbolische Inter-
tonismus stellt cine wichtige Grundlage fiir die seflexive Wende® (Schlutz
"952b) in der Erwachsenenbildung dar, die der realistischen Wende folgte.

5 Mldcf (1975) legt eine handlungshermeneutische Didaktik vor. Ex fragt danach,
3.1-1 Kursen die Konstitutionsbedingungen von Wirklichkeit reflektiert werden.
wmd es in Alltagshandlungen um die Anwendung von Bedeutungen geht. geht
N,,n Bildungsprozessen um deren kritische Reflexion. In der Erwachsenenbildung
“effen Menschen aufeinander, die sich iber ihre biografisch erworbenen Bedeutun=
-, “nschlieBlich der darin enthaltenen lebensweltlichen Verkiirzungen und Greo-
e ndigen wollen. Mader liefert den Kursleitenden einen kategorialen Rah-
if:'_ﬂ'm Anregung zur Reflexion der Kurswirklichkeit bzw. als Anleitung zur
“lungshermeneutik (vgl, Mader 1982, S. 187). Dieser Reflexionsrahmen U=
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: -on Intentionalitiit, Reziprozitdt, Digitalitit, Analogik, Dom;.
fasst die Kategorien Handlungen im Kurs (1975, S, 48-58). Mit E m’m

und Retrospektivitat der . ‘ :
::lziziwn Bezug auf den (selbst-reflexiven Umgang mit den §

setzt er sich kritisch gegeniiber dem Planungsmodell d‘_" ferlmer Schule ab, auf die
sich Siebert und Tietgens mit ihrem Ansatz positiv beziehen.

Als Gegenhorizont zum didaktischen Planungs- und Schuh_mgsmodell entwickelt
Schlutz zu Beginn der 1980er-Jahre in ciner Reihe von Arbeiten (1984 und 1982a)
cine verstindigungsorientierte Didaktik mit Bezug auf Humboldt, Mead, Galperin
und Habermas. Er sieht die Wirklichkeit {iber Sprache konstituiert. Der Bildungs-
prozess wird als diskursiver Verstindigungsprozess liber die .dtm'.:h Bedeutungen
gegebene Wirklichkeit entworfen. Wahrend das Alltagshandeln in der Regel erfolgs-
orientiert ist, stellen sich Bildung und Lernen verstindigungsorientiert dar. Verstin-
digung hebt die Selbstverstindlichkeit der Weltbilder auf, die im erfolgsorientierten
Handeln und Sprechen unterstellt wird. Dabei bewahrt das Verstandigungsmodell
den Gedanken, dass Lemen immer auch die zweckrationale Wissensvermittlung
umfasst, d. h. dass die reflexive Unterbrechung dieser Vermittlung ihr letztlich
wieder zugutekommt. In seinem Modell betont Schlutz den didaktischen Prozess
und nicht die Planung. Dabei gilt es den Bildungs- und Verstindigungsprozess
selbstkritisch auf Zwangscharakter, Rollenverteilungen, und strategisches Handeln
in Lemnsituationen zu hinterfragen, die Verstandigung nicht zulassen oder behindem.

Schmitz (1984) fokussiert Bedeutungen als (Alltags-)Wissen in lebensweltbezo-
genen Erkenntnisprozessen. Im Anschluss an Oevermann schlagt er in seinem
Ansawz zur rekonstruktiven Beratung vor, ankniipfend an die Bedeutungshorizonte
der Tcnlnchmgndcn. neues Wissen als ,stellvertretende Deutung® in den Lehr-
Lemprozess einzufiihren. Fir ihn steht der didaktische Prozess im Vordergrund. Ziel
soll die Seih.staufkl."imng des Alltagswissens der Teilnchmenden sein, die Erweite-
nung dpﬂ Wissens fir bestimmte problematisch gewordene Handlungssituationen
und ein Verstindnis fiir das Verhalmis dieses Handlungszusammenhangs zum
umfassenderen gesellschafilichen Kontext. Indem Schmitz die individuellen Pro-
blems:cllungqj der Teilnehmenden fokussiert, nihert er sich der Beratung als einer
Grundform padagogischen Handelns. Wie dic Beratungsprozesse konzeptionell
umgesetzt werden sollen, lisst Schmitz jedoch offen.!"
um?:c ::';ll I\‘f)hr%w-ctllcn handlungstheoretisch-interaktionistischen Ansiitze riicken
der Weiterb 'lILd " A’P“k“‘_ in den Mittelpunkt. Mader macht die Konstitutionsanalyse
o Schmn;: d“‘_"gs"‘“"“““ stark, Schlutz den verstindigungsorientierten Diskurs
Dculungwmusl: Swlvl.-\ irrtende Deutung zur Unterstiitzung der Transformation von
men mr.dlc-R;;’c S Maders Konstitutionsanalyse einen allgemeinen Rah-
\\'ciwrhildunt!ssnu::l-(m d = qrmt‘ﬂ und Moglichkeiten von Lehrhandlungen in
entfremdeter gece Whss liefer, thematisieren Schlutz und Schmitz die Reflexion

gesellschaftlicher Verhaltnisse, Beide bicten ¢in Lehrkonzept, das den

e
Bernd Dewe hat .
nach Schmity' frijy
rekonstruktiv rihem Tod das K
dung aus u::‘ ‘gmmnf weterentwickelt (vgl T;:ui:‘:xﬁiq:c:ra: ngrwmmmhﬁm
uralen Wissenstheoretischen Perspektive reflektient (vgl. Dewe 1999).

L,hr-l.emtheorﬂische Ansatze in der Erwachsenenbildung v,
L

tionsprozess von Alltagswissen selbst in den Hinden der Teiln 7
;"““";{(::Tllla Fiir Schlutz ist das der Diskurs, fiir Schmitz ; dumdm:mu W
nngsangebot. . ¥ vertretende

Die Bezugnahme auf den symbolischen Interaktionismus bricht o
1080¢r-Jahre — withrend der Phase .der Wicdervereinigung Ost-West — ab. In d;
Zeitraum verandern sich die dommtcn Gesellschafts- und S ubj dlesembu
qesellschaftliche Zusammenhalt wu-d‘ ?mChmmd Y w&_ 0
und Handlungsrationalitit mit dem utilitaristischen Nutzen der Individuen. In die-
«m gesellschaftlichen Prozess verliert sich im Kontext konstruktivistischer Modelle
der Gesellschaftsbezug.

44  Systemtheoretisch-konstruktivistische Ansatze

Konstruktivistische Ansatze werden zu Beginn der 1990er-Jahre entwickelt. Die
Grundsatze der konstruktivistischen Didaktik (Amold und Siebert 1995) sind im
Zusammenhang mit der konstruktivistischen Lemtheorie zu verstehen (vgl. Abschn.
11). W. Lemnende als selbstreferenzielle Systeme verstanden werden, die mit ihrer
Umwelt nur lose gekoppelt sind, verwirft der konstruktivistische Ansatz pada-
gogische Planungs- und Steuerungstheorien. Unter diese Diktum fallen die
lebenswelt-, erfahrungs- und deutungsmusterbezogenen Erwachsenenbildungs-
ansatze (Amold 1996b, S. 720).

Dic relative Autonomie der Lernenden soll gestiirkt werden, indem der Fremd-
besimmungsanspruch der Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildner,
gefasst in deren Bildungskonzepten, zuriickgenommen wird. Die Lernenden sollen
hren cigenen Lemprozess selbstgesteuert und selbstorganisiert gestalten konnen.
Weil diese Lemkompetenz aber nicht ohne weiteres gegeben ist, muss sie entwickelt
werden. Hier sehen konstruktivistische Ansatze eine wichtige professionelle Auf-
zbe. Reflexive Elemente (zum Beispiel Lerntagebiicher, Lemberatungsangebote,
Lemdiagnosen) und insbesondere Lernberatung sollen die Selbstlemkompetenzen
fordem (Siebert 2001). Damit wird aber wieder, wie in allen anderen didaktisch‘ea
Ansatzen, der fur Piidagogik konstitutive Verinderungsanspruch erhoben. Es bleibt
“her zu fragen, ob auf der pidagogischen Konzeptebene der behauptete theoreti-
scae Unterschied zu den lebenswelt-, erfahrungs- und dcumngﬂnmfb‘mgm
Ansitzen tasichlich existiert. Wie soll eine ,ideologiekritische Perspektive™ wie
mold (1996a, S. 4) sie fordert, selbstreferenziell ohne Bezug “fm MaBistabe
“2dohne ein qualitatives Restgefalle zwischen der Wirklichkeit der Tﬂlﬂm
“0d der Padagoginnen und Pidagogen (Amold 1996b, S. 724) moglich werden?

Sfib*lrc1'crcntialitét beantwortet nicht die Frage nach dem Verhiltnis von Sgh;ekf
¢ gesellschaftlicher Wirklichkeit — auf die es ankiime, sondem klammert si¢ mit
=M Modell des selbstreferenziellen Systems aus. Der konstruktivistische m
. mt den Nachteil in Kauf, iber gesellschaflliche Verhiltnisse und deren Konstitu-

l?bcd'”g““h!u‘n nur mehr etwas in Form einer individuellen Deutung sagen Zu
70 Er verlient so die Fihigkeit zur Gesellschafiskritik.
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ie radikale konstruktivistische Thegﬁeposmon"wxrd auf dg-.. ‘ tebene
rcl::\ficr:.d lSkit:bt:l‘t (1994, S. 63) konstatiert, daST Padag?gl1k bf: c.hc ng
des Verhaltnisses von Subjekt und Gesellschaft Bildungsziele : mgt A l" E. n
an konstruktivistische Begriindungen cnts‘tehe'n u‘n.Kontext [ er Dﬂk\lssion e
neuen Lemkultur didaktische Konzepte, die ein weites Verstindnis von me
tung stark machen und die Forderung von Lemkompetenzen zum Zie] haben

(z. B. Kemper und Klein 1998).

45 Poststrukturalistischer Ansatz

Der Ansatz ciner poststrukturalistischen Didaktik setzt s_if:h mit einem eigenen Model]
selbstgesteuerten Lernens (Fomeck 2005, S. 18) kritisch von der konstruktivisi-
schen Didaktik ab. Statt auf eine selbstreferenzielle Selbststeuerung wie in der kon-
struktivistischen Didaktik, wird hier auf Steuerungsstrukturen gesetzt, die von den
Lehrenden geplant sind und Selbststeuerung evozieren sollen. Ziel ist die Reflexion
des Verhaltnisses selbstgesteuerter und fremdgesteuerter Aktivititen im Lernprozess.
Fomecks didaktischer Ansatz geht von gesellschaftlichen Lernanforderungen
aus, wie sie tiblicherweise in (beruflichen) QualifizierungsmaBnahmen gestellt wer-
den, d. h. es existieren auf der Anbieterseite Inhalte, die vermittelt werden sollen.
Dieses Fremdsteuerungsansinnen soll von den Lernenden in einer »Selbstlernarchi-
tektur* (Fomeck/Springer 2005, S. 110) reficktiert werden konnen, um sich gegen-
uber der Fremdanforderung distanzieren und auch eigene Inhalte im Lernprozess
Setzen 7u kinnen. Die Selbstlenarchitektur soll den Widerstand der Lernenden
provozieren. ,Selbst’-Reflexion beschreibt dabei cine Bewusstseinslage, in der das
Sgbjckt die Chance hat, sich kognitiv aus dem Kontext zu reiflen, um sich seiner
Sm;almn gewahr zu werden und den Prozess des Abgleichens zwischen Subjekt und
Objekt bewusst wahrzunehmen, In der Reflexion dieses Verhiltnisses liegt der
Bildungsanspruch dieser Didaktik. Selbstlemumgebungen miissen also strukturiert
SoWie normiert und gleichzeitig so komplex sein, dass Subjekte diese Struktur
:F'_:Imlc‘.nh“}"" und sich ihr zugleich entziehen kinnen, In diesem Prozess des
;rct-::“;-.l?fih-cns gnd l—.ngwhgns sollen die Lernenden in ein Selbstverhiltnis ein-
(vgl f(ls:gn\k-;:\c:nﬂnkii.\:cvdoc Tc-ign ung der eigenen Lernprozesse gehen soll
unterwerfung wird. Beabeierg .| 1) Und Fremdsteucrung partiell zur Selbt
analyse des Lchr.i t:m‘..\"kl-v!;k\:I \.“"d Thanss g At sclbstgesteuerte Kensfltuﬂﬂns'
werden schr difYcrL:nzlcn t‘fﬁdlnlsscb St e .Lcrncgden. Sdbs“cmmwm
geplant — stellen also einerseits eine Planungsdidaktik dar.

Andererseits wi : .
thnrf}tfal{lls. W .:rd mit cinem Ltmbcmrungskonzept die prozessuale Seite di ¥
3 andelns entworfen (Ludwig 2012b; Wrana 2012)

46 Subjektorlentierter Ansatz
Erhard Meyele
Rddlhhs:;ﬂ: i den 1990cr-Jahren eine subjektorientierte Di ﬂ. nla'ds
It diesem Band), | ]l.m merorientierung (Meueler 2010, 5. 274, 1995 ¢

T legt ein dialektisches Subjektmodell zugrunde, welches das

entwirdt i
der Teilneh
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kliamiisnthet

<ubickt als gesellschaftlich unterworfen und zugleich {iber Se itk et
::?;net. Subjektorientierte Dim hat nach Meueler die Bj Maﬂmmmw&bjmi:
\ufgabe, wobei der daﬁxr.erforderhche memuss auf Initi 'ms‘w e

sustande kommen soll. Die zentrale Sozialform dafiir ist der mm‘-ﬂ'ﬂm‘
pwischen Lernenden und Lehrenden, der‘ den Smhmm P lei o
gestalten soll. Meuelers Ansatz geht somit deutlich iiber die Planungsdid aktik hinaus
und leitet mit den chtﬁndlgungstzesscn zum Lehr-Lem-Vi die :
Realisierung des Lehr-Lemverhiltisses an. Die bei der Vi gestalt umm;
werdende Verstandigung iiber das Arbeitsbiindnis lieBe sich als Konstituti

s lesen. Inwieweit diese Verstandigungsprozesse zwischen Gruppe und

den Standpunkt des einzelnen Subjekts erreichen kénnen, wie von Meueler inten.
diert (Meueler in diesem Band), bleibt cine offene Frage (Ludwig 2006).

47 Lehr-Lerntheoretischer Ansatz vom Subjektstandpunkt

Mit der Einnahme des Subjektstandpunkts (Ludwig und Rihm 2013; Ludwig 2004)
wechselt die Iehr-lemtheoretische Perspektive vom AuBenstandpunkt zum Stand-
punkt des lemenden Subjekts. Dies ist vor allem ein methodologischer Standpunkt-
wechsel. Die Herausforderung besteht darin, vom Standpunkt des Subjekts aus die
Grunde fiir und die Widerstinde gegen Lemen zu verstehen. Dazu sind die indivi-
ducllen Bedeutungen mit dem gesellschaftlichen Maglichkeitsraum von Bedeu-
tungskonstellationen ins Verhiltnis zu setzen und zu kontextuieren. Der Subjekt-
sandpunkt bezeichnet auf diese Weise einerseits die Differenz zwischen Subjekt und
gescllschaftlicher Wirklichkeit, andererseits den spezifischen Bezug auf die gesell-
schafilichen Verhiltnisse. Die Herausforderung fiir die Padagoginnen und Padagogen
besteht zum einen darin, sich dem Subjekistandpunkt, d. h. der Interpretationsper-
spektive der Lernenden auf ihre problematisch gewordene sachlich-soziale Welt
versichend zu ndhemn. Zum anderen gilt es, im Rahmen eines Perspektivwechsels,
de den subjektiven Sinn rahmenden gesellschafilichen Bedeutungskonstellationen
74 Bedingungen von einem distanzierten Beobachterstandpunkt aus als altemative
Verstehensmglichkeiten in den Beratungsprozess einzubringen (soweit sich diese
¢em Beobachtenden selbst erschlieBen). Erst iiber eine distanzierte Perspektive zum
Fall wird deutlich, welche sozialen Positionierungen im gesellschaftlichen Hand-
ngsraum die ratsuchenden Lemenden nicht mehr oder noch nicht einnehmen. Dﬂ
*bjekistandpunkt und die mit ihm verbundene soziale Positionierung beschreibt
&n sozialen Ort, von dem aus sich das Subjekt zum gesellschaftlichen Raum als
Raum moglicher Bedeutungen in Beziehung setzt (Ebner von Eschenbach und
1""‘1“"2' 2015, S. 72-73). Diese Rekonstruktion erffnet Differenzen de .G'?!c“'
“"-‘j?ﬂﬂte. entlang derer eine Unterstiitzung der Selbst- und Weltverstindigungs-
Prozesse der Lemenden erfolgen kann. : :

. _D:m |L‘hr-lcrmhc0retischc§ Ansatz vom Subjekistandpunkt “‘}i‘ d“f La.nklhm
“T Knitischen Psychologie zugrunde (vgl. Abschn. 3.2.2). In d’w, -
i it Hinsicht miindet der Ansatz in eine rekonstruktive Beratung, wie 80,
" 1%90er-Jahren von Kurt R. Miller et al. (1997) grundgelegt und bis heute
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: iz 2012¢).'? Den Ausgangspunkt bilden die Lem.
weiterentwickelt 1:‘“;6 ;;u'?e‘;‘fchmcndcn. s vickt plsharsinil mﬁ&ﬂ@.
und BeNMB;:“n;ig/kmpmiv oder als Einzelberatung (Ludwig 2012a) erfolgen.
;ai:n}{f:gmslogik ist in beiden Fallen eine Beratungslogik (Ludmg 20[45} B
wird die Differenz zwischen den Bedeutungshorizonten der Teilne /Ratsu-
chenden und den beratenden Pidagoginnen und Padagogen aufgemacht und als
sentrale Ressource der Selbst- und Fremdverstindigung genutzt (siche hle.m; auch
Holzkamp 1993, S. §12-513). Sowohl Beratende als auf:h _Lcm@de besitzen vor
dem Hintergrund ihrer biografischen Erfahrungen eigensinnige fhffemnte Perspek-
tiven auf den Lehr-Lemgegenstand (Nuiss] 2014) — alles. aber im Rahmen gesell-
schaftlicher Verhaltisse, die neben dem Eigensinn zugleich fypische Perspektiven
hervorbringen. Ziel des Beratungsprozesses ist es, das Verstindnis der von den
Lemenden in Frage gestellien Situation zu erhohen, um so deren Handlungsfihigkeit
wieder herzustellen bzw. Ansitze fiir eine Erweiterung erkennbar werden zu lassen,
Die Bedeutungshorizonte und Strukruren der Situation sollen transparenter werden,
indem typische Bezugnahmen auf gesellschafiliche Handlungsmoglichkeiten und
-schranken deutlich werden, aber auch nicht realisierte Moglichkeiten gesellschafi-
licher Teilhabe (Ludwig 2015, S. 308).

Als eine spezifische Erkenntnisweise muss sich dieses didaktische Setting selbst-
kritisch auf seine Grenzen und Maglichkeiten der Erkenntnisgewinnung befragen.
Neben Maders Verfahren fiir eine Konstitutionsanalyse eignet sich dafiir die profes-
sionelle Selbstvergewisserung entlang piidagogischer Antinomien bzw. Spannungs-
verhaltnisse (Helsper 1996).

5 Fazit: Weniger Lehrplanung und mehr
Lehrentscheidungen im laufenden Lehr-Lernverhaltnis

Enwachsenenbildung umfasst unterschiedliche Vermittlungssituationen. Vom Stand-
punkt des Subjekts aus geschen, sind das Beratungs- und Denkpausen im Alltag
genauso wie die auf Qualifikation und auf Gestaltung der Arbeitsbedingungen
;’:1“:" Tl"‘}h“b“mhﬂung im Berufsleben. Vom AuBenstandpunkt der Gesellschaft
o “:1: ::‘I"L:d;.t:l bitmghtcl. reicht der Spannungsbogen von der Untetstl'.:ltzung
definierior | .cm\n;.f ‘“zfm““d'&:ljngsx ersuchen bis hin zur effizienten Realisierung
unterschiedlichste G:i"mnsm Beide Perspektiven iiberlagern sich und fiihren zu
e cinh:.;;:;nll -lschl(!l’m{'n und schwer zu differenzierenden Interessen. Alles
fordert die pag eben Handlungslogik oder Didaktik versdhnen zu wollen, iber-
~ Vadagogik offensichtlich. Das Verhaltnis von gesellschaftlichen

::7[" historischen F“mwkiung‘ der padagogisch : o 560 I
Hier zeigen sich Parallelen gogischen Beratungsansitze siche Ludwig 2014b, S. :

nen Didaktik (Gruschky Il‘m:‘_’u:?;:h‘l;}?"d"-”“!“*hm Diskurs bzw. dem Diskurs in der allgemet

be zur Vielfal
008, § 413: S¢

14,
Systematisienun
BSversy o
den sich 2. B, bei I)m.sc.: crwachsenenpidagogischer Lehr-Lemn-Verhalmisse fin-

haffier 1909 und 1981

emtheoretische Ansatze in der Erwachsenenbildung .

Lehr-L
\inderungsanforderungen und subjelfﬁvcn Entwicklungsinteressen lisst si
:ﬁ: allein mit Lehre als Grundform padagogischen Handelns realisieren — ::::
sicht mit teilnehmerorientierter Lehre. Besondere Leminteressen und Lemproble-
natiken der Teilnehmenden verlangen nach Beratung und erfordem einen Perspek-
pywechsel vom AuBenstandpunkt der Lehrenden hin zum Subjektstandpunkt der
Lemenden. Die historische Entwicklung der lehr-lemtheoretischen Ansitze zeigt,
duss die Prozessgestaltungsperspektive gegeniiber der Planungsperspektive immer
mehr in den Vordergrund riickt. Wann der Wechsel zwischen Lehre und Beratung
erforderlich wird, lasst sich nur im laufenden Prozess entscheiden und nicht in der
planungsphase von Kursen. Lehren und Beraten wechseln sich im Verlauf eines
Lehr-Lern-Verhltnisses situationsbezogen ab. Um diesen Wechsel professionell
und partizipativ zu gestalten, muss in der Bildungspraxis der Verlauf von Lehr-
Lem-Verhdltnissen reficktiert werden und nicht nur die Planungsphase. Dazu bedarf
¢ ciner didaktischen Reflexion des Lehr-Lem-Prozesses (Konstitutionsanalyse)
entlang der Antinomien, die das padagogische Handeln immer bestimmen (Mader
1975, Helsper 1996).

Die Lehr-Lernforschung miisste diese Prozessentscheidungen im pidago-
gschen Handeln zukiinftig starker zum Gegenstand machen. Weiterhin gilt es,
das Verhaltnis von subjektivem Sinn und gesellschaftlichen Sinnstrukturen zu
untersuchen. Aus der Perspektive der Lemenden gesehen, steht die empirische
Untersuchung  ihrer (Selbst-)Bildungsprozesse als Bildungsprozessforschung
an. Auf diese Weise lieBen sich lehr-lerntheoretische Ansitze als spezifische
Sichtweisen auf das Verhaltnis von Subjekt und Gesellschaft empirisch weiterent-
wickeln.
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Zusammenfassung

Entlang der Differenz zwischen Bildung und Wissen, wie sie die Geschichte der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung begleitet, werden vier Varianten des erzichungs-
wissenschaftlichen Umgangs mit der soziologischen Zeitdiagnose ,,Wissensgesell-
schaft* einander gegeniibergestellt. Wissen erweist sich als normativ umkampfie,
aber auch als heuristisch bedeutsame Kategorie der Beschreibung von Prozessen der
Konstitution und des Wandels von Erwachsenenbildung/Weiterbildung
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