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Lehr-Lerntheoretische Ansätze in der 
Erwachsenenbildung 

Joachim Ludwig 

Zusammenfassung 
!k'T Beitrag stellt lehr-lemthcorctische Ansätze als Teil der Erwachsenendidaktik 
\Or und fokussiert dabei drei Aspekte: erstens die Planungs- und/oder Prozess­
onent1crung didaktischen Handelns, zweitens wie das Verhältnis von lernendem 
lndi\ iduum und Gesellschaft begriffen wird und drittens ob didaktisches Handeln 
\ Om Außenstandpunkt der Lehrenden oder/und vom Subjektstandpunkt der 
lernenden betrachtet wird. 
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Lclir-Lemthcoretische Ansätze liefern unterschiedliche Erklärungsangebote für 
Lclir-Lem-Verhaltnisse.1 Die Ansatze benennen die Differenz zwischen Lehren 
ls:clic dazu Pachner m diesem Band) und Lernen. zwischen den Lernprozessen der 

~ Begntr lchr-lcmthcorctiscbcr Ansatz wud oft als Bezeichnung für die Dtdalailt der Berliner 
~~o::i Heunann und Schulz 1997 Yawcndct. Diesem Be1ll'llg hegt d<maeaenubcr a n weilet 

~Ulndn1s zugrunde, das untcrsch1edl1chs1e d1daknsch.e Ansiltzc umfas 1 

1. la:h.1g (:-"") 
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258 
J. l.udwig 

d d Lehrprozessen der Lehrenden und setzen beide Prozesse mitci-
Lcmcnden un cn · · h · t. 1 • f L äh' d · . " m:•m·s Lehren bCZJeht SIC UllCn 1ona au cmen, w rcn Steh ein 
nandcr ms ve "' 1 . II . h Leb . . . d Lc ns im Alltag ohne Lehren vo z1e t. nntent1onen stellen 
Großteil es me . · 1 ·· 
. . L forderungen dar und smd andererseits ernuntentutzcnd. Dabei 

einerseits eman 2 th · h An ·· · 
L h n kemen Lemerfolg. Lehr-Lern corctJsc e satzc sind eng mit garantiert e rc . . . 

didnkuschcn Ansätzen verbunden und beschreiben zwei .zentrale Teilaspekte mikro. 
didaktischen Handelns: die Relation von lernendem Subjekt und Gesellschaft ~wie 
die (steuernde bzw. verstehende) Bezugnahme des. Le.hrens ~~f das Lernen. Sie 
bilden damit eine wichtige kategoriale <J:rundl.age ~ die emp.msche Unleßuehung 
\On Bildungsprozessen und die Konzepnon didaktischer Praxis. 

Lehr-Lcmthcorctische Ansätze beziehen sich sowohl auf die Unterstützung von 
(Sclbst-)ßildungsprozcsscn als nuch auf die Realisierung von funktionalen Ver­
iindcrungsanfordcrungen der Gesellschaft (Ranpke 1985, S. 28; HBV 311998). 
Erwachsenenbildung bewegt sich seil der Aulldärung im Spannungsverhältnis von 
Emanzipation und Funkuonalnät. Wer Bildung intendiert. erkennt in den Funktions­
anforderungen der Gesellschaft (auch) problematische Seiten für die Subjekte, von 
denen sie sich emanzipieren sollen. Diese Verändenmgsanfordcrung unter dem 
Vorzeichen der Selbstbestimmung ist aber immer auch selbst problematisch, ver­
\1e1st ruglcich auf cm Grunddilemma der Pädagogik: Die Forderung selbstbestimmt 
zu werden. Wer hingegen nur funktionale Veränderungsanforderungen an die Ler­
nenden stellt, ohne ihre Funkuon zu hinterfragen, sieht die gesellschaftlichen Funk­
uons· und Veranderung~anfordcrungcn, die an die Gesellschaftsmitglieder gerichtet 
werden als unproblematisch an. Im erwachsenenpiidagogischen Theoricdiskurs 
ubcrw1egcn die An~tzc zur B1ldw1g Erwachsener. in der Bildungspro.xis nehmen 
Ansatze einer effizienten Lehrorgamsation breiten Raum ein. weil sie die gescll­
~chantichen Erwammgcn treffen (siehe hierzu Abschn. 4.1 ). In die lchr­
lcmthcoreuschcn AnsatLc gehen neben gcsellschaftstheoretischen Annahmen immer 
auch anthropologische Annahmen ein. wie sie in Lerntheorien rom Ausdruck 
kommen ( iche hierzu Ab~chn. 3) 

2 Historischer Zugang zu lehr-lerntheoretlschen Ansätzen 

~1

1:" ichf tbhchhdcr G~hichte d1dakuschcn Denkens im 18. und 19. Jahrhundert kann 
rau ruc stuckhatk Erkc . . . 

ikr \'olLsbild 1 nntn15sc zuruckgegriffcn werden. Für die Realisierung 
uni: ll.'Mn sich Lerna · · h R 'eh 

\\c11e lnhdhlich~ thod " rrangcments mit ganz untersch1edhc er c1 · 
fa finden ich -.o~i:~l Vo:hcrund medialer An nachweisen" (Seitter 2007, S. ~8). 
Pntl.ttl.cn \I ic untcrhal de ag~formen und Lesegc. cllschaftcn als auch alltagsnahe 

ten Fr.:iz.c1t\cranstnlrungen, Mw.cumsbcsuchc, Tagebücher. 

Lehr-t.emtheoretlsche Ansätze in der Erwachsenenbildung 
259 

Briefe u. a. Die Neue ~chtung ~ Beginn des 20. Jahrhundens grenzte sich von der 
rnnragsorientierten W1ssens~enntnlung ab und stellte die einzelnen Teilnehmenden 
und ihre Suchbewegungen m den Vordergrund. In diesem Zusammenh 1 .. · . d"dakt:J. h R ll · · ang asst sich der Beginn einer 1 sc cn c ex1on m der Erwachsenenbildung . 

69 T. . d' 4 \trol1en 
(Tictgcns 1986, S. ; 1etgens m 1esem Band). 

Auch nach ~cm zweiten Wellkrieg b~s zum Ende der 1950cr-Jahre orienticnen 
sich die Reflex10.~en zur Lehre ~. d~n Diskursen der Neuen Richtung. Der didakti· 
ehe Diskurs knupfte an d~n alltaghch~n E?ahrungen der Teilnehmenden an und 

ging_ entsprechend dem B1ldungsverstandms der Neuen Richtung _ vom Okkasio­
nellen, d. h. von der Besonderheit der Teilnebmendenerfahrung im Verhältnis zu 
allgemeinem Wissen aus (KJugen 1964, S. 188). Der situative Fnllbezug sollte eine 
persönliche Betroffenheit bei den Teilnehmenden herstellen und nicht nur Kennt­
nisse \ermitteln, sondern Erkenntnisse erschließen. Zur Erkenntnis gehönc die 
\'ermmlung von besonderem Fall und Allgemeinem. von Individuum und Gesell· 
schafi. 

In den 1960cr-Jahrcn hatte die Erwachsenenbildung noch keinen fo<;ten Platz im 
Bildungssystem. Die Arbeiten aus dieser Zeit in der Pädagogischen Arbeitsstelle de:. 
Dt. \'olkshochschulvcrbandes (PAS; heute DIE) waren deshalb bemüht. die sysre· 
mauschen Erträge und Funl'tionen der Erwachsenenbildung für das Bildungs ystcm 
aufzuzeigen. Tictgens ( l 967a) verfolgte diese Intention mit dem Sammelband .. Ler­
nen mn Erwachsenen„, m 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 
~lodcll organisierten Lernens Erwachsener (Weinberg 1985, S. 37). Didaktisches 
Handeln :.ollte im Kontext der .. realisuschen Wende" vom Außensrandpunkt 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 lernenden und des Lchr-Lemverhiiltnisses 
zur Sprache. 

Ncgt stellt 1968 mit seinem Buch „Soziologische FantaS1e und exemplansch~ 
lnncn'" emcn Erfahrungsansatz aus der Perspektive de d1alektischen Maten:ifü­
mus \Or Der Ansatz bildete den gesellschaftsthcoretischen Gegenhorizont zu Tiet­
~ens. indem das Verhältnis von Subjekt und gesellschaftlicher Wirkl ichkeit mcht als 

1~1sches Steuerungsproblem, sondern als ein Problem der Aufdeckung gcsell­
~h:itU1cher Widersprüche in einem kooperati\en Prozess mit den Teilnehmenden 
C!ll'.\orfcn \\ird. Der Ansatz fand in der gewerkschaftlichen Bildungspraxis und der 
Cl\lachscncnpädagogischen Disziplin breite, aber auch kritische Resonanz (z. B 
Alheun 19 3; Alheit und Wollenberg 1982; Holzapfel 1982). Ausgangspum'l der 
B1ldungr•..t..- · · d. · K ""'uc11 sollten die Erfahrungen der Teilnehmenden sein, 1c tc im urs 
l!Ulknen. Die dtdalrtische Herausforderung für die Kurslcncnden be tand dann. im 

-"dic -h -----
., UlJd ;eriu 3uch Sieben 2005, S 9 ff Allmhng zc1chne1 sie~ t:1w:iclucni:nb1klun11 bcmts im 

9 Jhdt dun:h \1elfül11gc Ausdrucksformen aus, die auJ duiakt15d1c Rdkx10111Chlic6al 
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. Bildungsprozess entlang der besonderen Tcilnchmcndener. 
Kurs und 1m laufende~ h begründeten Zusammenhang zwischen besonderer indi­
fa}uungen den thcorct~c 

11 
meinen gesellschaftlichen Widersprüchen aufzuzeigen. 

viduel~er Erfahrung~n Ra l:ion einer Vcrminlung von individueller Alltagserflb. 
Weinberg setzth f\cl . hceme Zusammenhang als ein Verhältnis von Alltagswissen 

und gescllsc a ic . . 
rung h f\ . n r.011 Zweck der Aneignung von Wissenschaftswissen d Wisscnsc a 5WI ssc , , . . . 
un . di B d' gungsstrukturen der eigenen sozialen Lage zu erkennen. 
sollte es sein, c c 10 . rk kri · · · 1 z sammcnhiingcn die Strukturen zu e ennen, zu tls1crcn und 
dh msoZiacn u · dd · · " - d d' d' eigene Personwerdung behmdern un er Ausweitung der zu vcran cm, 1e 1e „ . 
escllschaf\hche Mitbestimmung entgegenstehen (Weinberg 1975, S. 135-136). 

i icse Strukturen galt es als Planungsproblem vom Außenstandpunkt der lehrenden 

zu bestimmen 5 

Der Beginn der l 970er-Jahre markiert eine Wende. 1970 ~rde der Stru~lan 
fi' d Bildungswesen \'erabschiedct und die Erwachsenenbildung wurde als vierte 
su:ul~m Gesamtbildungssystem anerkannt. Die Gründung der Sektion Erwachse­
nenbildung in der Dcutsehcn Gesellschaft für Erzic~ungswisse~chaft ~IE) fand 
ebenfalls 1971 statt, was eine Intensivierung des w1ssenschafthchen D1skußes zur 
Folge hatte. Im ersten Heft des Literatur- und Forschungsreports Weiterbildung 
benennt Sieben (1978) folgende crwachsenendidnktischen Konzepte seit 1970: 
Lcmlheorctische D1daknklprogrammicrter Unterricht (Jüchter), fcldtheoretischc 
D1dalmk (Tictgens'Wcmberg), Curriculumentwicklung (Siebert), handlungstheore­
usche Didakti~ (MaderWcymnnn), Zielgruppenarbeit (Freire). Der Negt'sche Erfah· 
rungsansatz " ird nicht erwahnt. 

Ruckblickcnd auf die Zen seit den 1960er-Jahrcn definierte Tietgens (1982) als 
zentrale Problemstellungen der Erwachsenenbildung die Vennittlung von Generali­
s1enem und Konkretem sowie die Venninlung von Theorie und Praxis (ebd., S. 1). 
In diesem Zeitraum entwickelten sich die zentralen didaktischen Leitprinzipien der 
Erwach~cncnb1ldungsdidak11k wie sie in den l 980er-Jahren weiter ausdifferenziert 
~'llfdcn: Selbstbcst1mmung-Selbsttiitigke1t, Handlungs- und Praxisbezug, Exempla­
rik_ und Fallbezug, LcbcnS\\eltbezug und Alltagsorientierung, Zielgruppen· und 
Teilnehmendenonenucrung, B1ogmfie- und Erfahrungsorientierung, Beriicksichti· 
gung gruppcnd)'llam1~her und emotionaler Prozesse (Behrcns et al . 2003). 

3 Lerntheoretische Ansätze in der Erwachsenenbildung 

Im "t Cl\! chaf\hchen DtSkurs besteht \\Cllgehend Konsens dass sich aus Lemtheo­
"1 chn eine Lehrkonzepte ablcncn lassen. weil Lehren und Lernen zwei unterschied· 
1c c llandluno~to"ikc "-- 1 · d . b.: thro "' „ n ""'"tel en. Mn den verschiedenen Lernmodellen sm 
~.~7 ;~ ~logi~hc und gl!'icllschaftstbcorctischc Annahmen über die Art und 

~( c.. c enocndcn l ugangs des SubJelns zur Welt verbunden. die sich auf die 
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-utl ung von Lehr-Lernverhältnissen auswirlcen. Es macht einen Unterschied für 
~~ ~sches Denken. ob anthropologische Setzungen den Menschen als Trivialma­
~lll~ als selbstrefcr~el17s S~stem oder~ gesellschaftliches Subjekt begreifen. 
Im folgenden werden Etnbh~rdke 

6 
tn Lcrntheonen angeboten. auf die im didaktischen 

Diskurs Bezug genommen wt . 

3.1 Kognitive und konstruktivistische Lerntheorien 

3,1.1 Kognltlonstheorle 
Kogniti\'e Lerntheorien bewahren den behavioristischen Grundgedanken. dass Ler­
nen i·on Außen bedingt ist. unterscheiden sich aber vom Reiz-Reaktionsschema des 
Beha1·iorismus durch die Annahme, dass Lernende die Außeneinflüsse mittels 
kogmtiver Modelle in ihrem Erkenntnisprozess aktiv verarbeiten (Baumgart 2007) 
In diesem lerntheoretischen Modell werden Umwelt- und Persönlichkeitsfaktoren. 
111e die Lern- und Arbeitsumgebung, die soziale Eingebundenheit aber auch die 
Lernstrategie, die Motivation oder das Autonomieempfinden, als Bedingungsfakto­
ren des Lernprozesses verstanden, die ihn steuerbar machen. Der Lernprozess ist 
relauv unabhängig vom Lerngegenstand und seiner Struktur. Im Vordergrund stehen 
11dmehr die (Lern-)Strategien der lnfonnationsverarbeitung, die den Erwerb, die 
Ordnung, die Speicherung und den Abruf der Informationen umfassen. Kognitive 
Lemtheoncn versuchen vor allem zu erklären, unter welchen Bedingungen beliebige 
Lernergebnisse effektiv und effizient erreicht werden können. Für Lehrkonzepte 
folgt aus diesem Modell , dass entsprechende Bedingungen für Lernen in der Lehre 
geschaffen werden müssen, um Lernprozesse steuern und Wissen vermineln zu 
können. 

Kogmtionsthcorien weisen Schnittmengen mit gemäßigt-konstruktivistischen 
Lernmodellen auf. Dort gilt der Lernprozess als ein konstruktiver, situativer und 
sozialer Prozess, bei dem überwiegend das Subjekt sich seine Sicht auf die. Welt 
selbst konstruien, dabei aber auch andere Sichtweisen rezipiert und so offen ist für 
Jnstruktioncn" der Lehrenden (t. landl und Kopp 2006, S. 118-119). 

3.1..2 Konstruktivistische Lerntheorien • 
Die Ansatze eines gemäßigten Konstruktivismus aus dem Kont~:itt der pida· 
gogischen Psychologie sind zu unterscheiden von radikal-konstruknV15tlSChen Lern· 
t!:~nen. wie sie tm Kontext der Erwachsenenbildung entwickelt wurden Ste 
C!ll'\\erfeo menschliches Lernen als Konstruktion von Deutungen einesgochlosse­
otit Systems (Arnold l 996b, S. 721 ). Die lernenden we~.en ~ls ko~iu"e 5> :::; 
be:rachtct. die mit ihrer ,.Außenwelt, dem (sozialen) .Milieu lediglich ,struk 
Stkoppelt'" (Siebert 1995 S 44) sind (siehe Gerstenmeicr und ~i:lndl 10 diesem 
Band) ' · · · hr Lernen wird · Fur den Lernerfolg gibt es kein soziales Außenkritenum me · -'D-.-_.----- ....._ · -" ~der Es\\1ehtctlc'n-
"'"'-'1-.uen RctZ·Rcaktions-Thconcn ausgespart. v.-cil '1C im 1 u~vnn11 

--ril nur crnc geringe Relevanz bcsu:zcn (1m Unu::r~h1ed 1UT B1ldunppraxu~ 
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• 1 rt Lernprozesse sind für Lehrende nicht nur nicht steuerbar: 
nach innen ver age . d' H' d . • 

rfü bar Lehren lässt sich vor 1csem mtergrun nicht mehr als 
sondern unvc g · · · d lb fi · . 1 zcss entwerfen weil die Lernen en sc stre erenz1ell lernen 
Vcnmn ungspro ' „ · fdns b 'fi · 
P"d · he Unterstürzung beschrankt sich au Ange ot spezi sch strukturicr-
a agogisc d'dakt'k) d f d' U „ 

L bunncn (Ennöglichungs 1 1 un au 1e nterstutzung bei der tcr emumge o 
Entwicklung von Sclbsllcrnkompctenzcn 

3.2 Handlungstheoretlsche Lernansätze 

llnndlungsthcorctische Lernansätze7 entwerfen Lernen als eine reflektierte Form 
sinnhaften sozialen Handelns. Einen wichtigen Bezugspunkt bildet hierbei Dewey 
(2002), als einer der zentralen Vertreter des amerikanischen Pragmatismus in der 
7wciten Hälfte des 19. Jahrhunderts. Fiir ihn richtet sich Lernen auf Problemlösun­
gen, wodurch vorhandene Bedeutungen mit der Erfahrung des Fremden verbunden 
werden Das vorhnndcnc individuelle \\11s en wird so erweitert und differenziert. 
Lernen wird als ein auf die Umwelt gerichteter und mit sozialen Interaktionen 
' crbundcner Prozess verstanden. 

3.2.1 Symbolischer lnteraktionlsmus 
Prngmntistische Ansatze wurden in Deutschland durch die Rezeption des symboli­
schen lntc:raktiom~mus 'crbreitet. Schmitz definiert in seinem Theorieentwurf einer 
. .rrwachscncob1ldung als lebcnsweltbczogencr Erkenntnisprozess" ( 1984) Lernen 
n11t Bezug auf Dewcy als einen Prozess der Erfahrungsrransformation, „der neue 
Erfahrungen m vorhandene Dcutungsschcmata einarbeitet'' (! 984, S. 103) und diese 
1rnnsfonn1crt. Lernen setzt nach diesem Modell ein, wenn Menschen in ihrem 
Handeln mn threm \Orhamlencn Alltagswissen nicht mehr weiterkommen, weil ihre 
' e~gbnrcn Bt~cutungcn (aufgrund von biografiscber Entwicklung, Entfremdung 
&<> 

11e Rnt1onnhs1erungen oder lebenswcltlichcn Verkürzungen) ihr Blick auf 
Gc)cllschaft cinge~chrnnkt ist Lernen wird dementsprechend als Erweiterung und 
Differenzierung der indl\1ducllcn \\r15scnshorizonte und Handlungsbegründungen 
'erstanden. 

3.2.2 Kritische Psychologie 
l lolzknmp (1 Q93 J knüpft ls \' 
thconc Bcd 3 cnrctcr der kntischen Psychologie mit seiner Lern· 
d~,en ~ll~~~~~)konzcpt de) symbolischen lnternktiomsmus an und erweitert 
Sub•cl~t.'llld , corcuschcn Rahmen m zweierlei Hinsicht. ~ Erstens wird der 
- , pun„1 cmgcfuhn de d' b k . . K t gegebener H dl ' r ie su ~e ·rnen Lebensmteressen im onte\ 

an ungsmoghchl.encn beschreibt und eine Differenz aufmacht Z'A'l · 
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h~n der Sichtweise des lernenden Subjekts und dem beobacht d Außen 
sc "da . d P"da en en • ,„ndpunkt der Pa gogmnen un a gogcn bzw. Wisscnschaftlerinn d Wi 
,..... d d ih Le · en un IS· senschaftler. Wer Lernen e un re mmteresscn verstehen will (l d · „000 
h3I demnach den Subjektstandpunkt der lernenden einzunehmen. von~ Wlg • . ~ 
Menschen auf die Gesellschaft beziehen und ihre gesellschaftliche Teilhabeem alus icd 

L ·1 dah · emen erweitern wollen. cmen g1 t er zweitens als Prozess der gescllschaftl' h 
. dd . l ' h ICCO folhabecrwe1terung un armt zug e1c als Prozess gesellschaftlicher Gestal 

und Veränderung. Dabei ist Teilhabe sowohl funktional als auch rdtc:\i\' 1 d' ~d ~ .. . . n 1\1 u 
die Bedeuru.ngcn repmsenllercn so gesehen immer zugleich die Bezugnahme auf 
gesellschaftlichen Bediurungsstrul.'tllren und Handlungsmöglichkeiten. die den sub­
icl11,-en Sinn rahmen. 

Lernen wird im Rahmen dieses Bedcunmgskonzepts als ein Selbst- und Welt­
wständ1g_ungspr~zess verstanden, der -: wie bei De~ey - in sozialen Handlungs­
problemauken scmen Ausgangspunkt mmmt und mit distanziertem Bhck zur All­
tagshandlung m einer reflektierenden Lernschleife verläuft. Dabei ist Lernen 
un1crsch1edhch begründet: Bei einer expansiven Begründung folgt Lernen den 
(1gcnen Tcil_h~bcmtercssen an der Gesellschaft. Im defensiven Fall reagiert das 
lernende Indl\1duurn auf fremde Lernanforderungen und versucht Einschränkungen 
der Weltverfügung abzuwehren. Weil Lernen als Selbstverständigungsprozess '-Cr­
SW!den \\lrd, hebt sich die DifTerenz zwischen Bildung - verstanden als Prozess der 
Emanz1pa11on - und Lernen auf. Dann beschreiben die Begriffe Bildung und Lernen 
nur unterschiedliche wissenschaftliche Diskursnrcnen, aber nicht unterschiedliche 
cmprrischc Prozesse (Ludwig 2014a. S. 183) 

Fur pädagogisches Handeln folgt aus den handlungstheoretischen Lemansiitzcn 
Dllt dem Bedeutungs-Begründungsmodell die prinZlpielle Verstehbarkeit dcr Selbst­
icrstiindigungsprozesse. Das heißt, Verstehen ist grundsätzlich möglich, impliziert 
aber auch unmer 1 icht-Verstehen. Vor der Prämisse der prinzipiellen Vcrstehbarke1t 
'On Sclbmerständigungsprozcssen folgt für pädagogisches Handeln erstens, dass 
der Lernprozess unterstützt werden kann und zweitens, dnss die indl\ iduellcn 
lkgrundungen des Subjektes erne Vcrstehcnsaufgabe für Pädagoginnen und Päda­
gogen darstellen. 

4 Aktuelle lehr-lerntheoretische Ansätze In der 
Erwachsenenbildung 

lthr-Lemtheorcusche Ansätze beziehen ich in unterschiedlicher We1 c auf die in 
\bschn 3 'Orgestcllten Modelle des Lernens und bieten unterscb1edhche Erlcla­
n::igsmodelle für das Verhältnis \ On Lehren und Lernen. Erklärt '~erden soll mit den 
All.>afZl.'!J, 111e Lehren als Vermittlungsvcrhiiltnis \'On Lehren und Lernen gelingt. 

1;:---
lä~:ion der Holzkw:np'schen Lcmtbeone in deT ENachsrnenbllJ u.'11 <iche f1U~ch und 

i-~. f3ulq1ch 101-l . Allespacb und Held 2015 
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- b h eibt die Ansätze in zweierlei Hinsicht: Erstens 
Die folgende Darstel~un~ esc ~n Subjekt und Gesellschaft, zweitens mit Blick 
hinsichtlich de:i ~crh:~~1~i~;tischer Steuerungsperspektive und verstehendem 

~:~ !~~:ktstandpunkt der Lemenden. 

4.1 lnformatlonstheoretlsche Ansätze 

. . h A "tze korrespondieren mit Kognitions1hcorien (siehe 
lnformauonsthcor~isc \ ~ehr Lernverhältnisse als ein Problem der funktionalen 
Abschn .. 3.1} und . ~tmc. ';mcr v~nelt einem anderen etwas" als ,,Akt der Vennitt· 
lnfo~auonsvcrmh „'t(iRu~g:.: . ... n 2012 s. l- 2). Das Verhältnis von Subjekt und gescll-
lung cmer Sac c cm„..... • (R · R th · 
schafilicher Wirklichkeit wird als \Vissensmanage%entproble~ e~: ~ me1er 

· h 1 B'ldungsprozcss aufgefasst. Im Verm1ttlungsverhältnlS treten 2001} und mc t n s t „ 

F zur Geltung des zu vcnninclndcn Wissens zuruck, zugunsten von Fragen nach 
ragen · bl' h ) P · dc:m Lernerfolg und der Transferstärke in die (oft betne ic e rax1S. . . 

Unterschieden werden die Instruktion, das entdeckende Lc~en, das s1tu1.~c 
Lernen, der npprenticcsh1p-Ansatz, anchored mstruction und ~ammg Co~~me_s 
(Mandl und Kopp 2006; Steinebach 2003, S. 63-{i6). Das Dtff~!e~verhaltn1s Z\\1· 

sehen Lehren und Lernen wird hier zu einem Entsprcchungsverhaltms umgewan~.elt. 
01~ äußcn sich u. n. druln, dass die Bezeichnungen der verschiedenen Lehransätu 
in iniucrender Weise häufig statt ,Lehren' den Begriff ,Lernen' verwenden. Alle 
Ansat7c vereinen die Forderungen nach einer klaren Zielformulierung seite~ der 
Lehrenden und die Vorstellung der Machbarkeit von Lernen. Einige lnsn:u1'11?ns· 
ansiitzc zerlegen das zu vermittelnde Wissens in kleine vemrbcitbare Emhe~t~. 
Andere Ansät7e wollen die ZielselZllng minels sozialer Situationsfaktoren reahsie· 
ren, die möglichst authentisch und realitätsnah sein sollen. Auf diese Weise soll 
sowohl die Mot1vat1on der lernenden gesteigert als auch der WissenstranSfer in die 
Pra.xis gesichert \1erden. Die informattonstheoretische Didaktik ist eine Planungs· 
didnkuk, die für Lernen geeignete Lchr-Lemammgemems als Bündel verschiedener 
Faktoren ge,1nlten will (Ziele. Inhalte, Methoden, Lernvoraussetzungen, Lemmon· 
\lßUOn, ~om1lc lntcmkuon. Lehrverhalten, institutionelle Bedingungen). Auf diese 
Weise wll em gepinntes Untcmchtcn möglich werden, das selbstständige Such· 
Strategien der Lernenden cmschließt und unterstützt. 

Der informauonsthcorcttSChe Ansatz trifft in hohem Maße die gesellschaftlich~ 
Enlanungen an dte teucrbarkeil pädagogischer Prozesse und die Zweckmäßigkeit 
de~ \cmmichcn \Vi. sens. Zugleich bietet er den Lehrenden eine gewisse Entlastung 
i on der \'cranl\iortung fur den Lernerfolg, weil die Lernenden nicht mehr als Triiial· 
mas hine. \Ondem nl~ al..tt\ c und sclbsrvemntwonliche Lernende angesehen werden. 
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4.2 
Offene Curricula und ldentitätstheoretischer AnSlltz 

• Offene Curricula und den ldentitätstheoretiscben Ansatz sind die Vcröffcntli· 
fur n Erwachsenenbildung als Bildungshilfe" (Siebert 1983) und .Erwachse-chungc „ . · 

bildung als Suchbewegung„ (T1etgens 1986) zentral. Charakteristisch für diese 
ocn_ ·rzc ist, dass sie Erwachsenenbildung als eigenständige Situation der Lebenswelt 
~ehcn, in der Wissen angeeignet wird und die von einem Lehrenden betreut "'i rd 
1;s ebcrt 1983, S. 11 - 16). Siebert und Tietgens machen die Vorstellung starlt, dass 
~11chsencnbildung mehr ist als Interaktion und Kommunikation: sie umfasst die 
didaktisch strukturierte Aneignung von Wissen. Erwachsenenbildung beschreibt 
eme „Mensch-Sache-Relation" (a.a.0 ., S. 15), die über die deutende Aneignung 
, 00 Wirklichkeit hergestellt wird (Tictgcns 1986, S. 119-120). Für die Lehrenden 
gih es, die Wissensvermittlung mit den Prozessen der Identitäts· und Sclbstentwick­
lune zu verbinden (Sichert 1983, S. 38-39). Suchbewegungen sollen zu einem 
acf~ Verständnis der gesellschaftl ichen Strukturen führen: .,Von den dabei 
gewonnenen Einsichten ist bestimmt, inwieweit und in welcher Form sich ein 
z11cckwissen zu emem Existenzwissen erweitert" (TietgcrlS 1986, S. 9). 

Charakteristisch für diesen Ansatz ist die didaktische Planungsperspektive. In 
Fonsetzung des feldtheoretischen Ansatzes aus den l 960er-Jahren, mit dem das Feld 
des Lehrens und Lernens als Fak1orenbündel beschrieben wird, verweist Tictgens 
(1986) positiv auf die schulpädagogische Planungsdidaktik der Berliner Schule 
(ebd., S. 81 ). Auch das Planungsir1Strumcntarium der Curriculumtheorie Robm· 
sohns crschcmt Tietgcns für die Erwachsenenbildung zugeschnitten (a.a.O„ 
S ~5). Exemplarisch für diese Planungsperspektive steht Arnolds Deutungs· 
musteransatz. Im Vorfeld von Bildungsveranstaltungen sollen die Deutungsmuster 
ckr potenziellen Teilnehmenden erhoben werden, damit das Wissen besser tn die 
\'orhandcncn Dcutungsmuster integriert werden kann {Arnold 1985, S. 49 und 93 ). 

4J Handlungstheoretisch-lnteraktionlstlsche Ansätze 

D:e folgenden drei Ansätze basieren auf dem Lern· und Bedeutungsmodell .des 
S)mbolischen lnteraktionismus, der die wechselseitige Konstitution von Subjekt 
ll1!d Gesellschaft im Medium von Bedeutungen stark macht Der symbobsche lnier· 
Wionismus stellt eine wichtige Grundlage für die .,ref1CJ1tive Wende" (Schlutz 
19 2b) m der Envachscnenbildung dar, die der real istischen Wende folgte. 

~ladcr ( 1975) legt eine hand/ungshermeneutische Didaktik \Or. Er fragt d:mach. 
111t tn Kursen die Konstitutionsbedingungen von Wirklichkeit reßeknert "'erden. 
\\~d es m Alltagshandlungen um die Anwendung \'On Bedeutungen geht. geht 
es'" Bildungsprozessen um deren kritische Refle:<.ion. In der ~achsenenbildung 
tcffen Menschen aufeinander die sieb über ihre biografisch el'\\orbenen Bcdeutun· 
~cn hl · Vetkürzungen und Gren· 
• ClllSc_ ießlich der darin enthaltenen lebcnsweltlichen . . n Rah· 
lOl 'Cl'Standigcn wollen. ~Inder liefen den Kursleitenden einen kategon~le 
lllcn als A .. ~.:..i,li hk · b"W al~ Ank1tung zur 
1 nregung zur Reflexion der Kw~wu ... c e1t „. · 
!and!ungs.hcnnencutik (vgl. Mader 1982, S. 187). Dieser Rcfte,iomrahmen um· 
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fasst die Kategorien Intcntionalitiit, Rezip':°zität, Digitalität, Analogik. Domi-
d R tro<N>ktivität der Handlungen 1m Kurs ( 1975, S. 48-58). Mit dem 

nanz un e ·..- · U · d s · · 
expliziten Bezug auf den (sclbst·)reftcx1vcn mgang nut en emmannteralttionen 

· h kritisch gegenüber dem Planungsmodell der Berliner Schule ab, auf die setzt er sie . . bc . h 
sich Sieben und Tietgens mit ihrem Ansatz posinv z1e en. 

Als Gegenhorizont zum didaktischen Planungs- und Schulungsmodell entwickelt 
Schlutz zu Beginn der J 980cr-Jahre in einer Reihe von Arbeiten ( 1984 und l 982a) 
eine w!rsrändigungsorie11tierte Didaktik mit Bezug auf Humboldt, Mcad, Galperin 
und Habcnnas. Er sieht die Wirklichkeit über Sprache konstituien. Der Bildungs­
proress wird als diskursiver Verstä~digungsprozess über die ~urch Bedeutungen 
gegebene Wirklichkeit entworfen. Während das Alltagshandeln m der Regelerfolgs­
oricntien ist, stellen sich Bildung und Lernen vcrständigungsorientien dar. Verstän­
digung hebt die SelbstVerstiindlichkeit der Weltbilder auf, die im erfolgsorientienen 
Handeln und Sprechen unterstellt wird. Dabei bcwahn das Verständigungsmodell 
den Gedanken, dass Lernen immer auch die zweckrationale Wissensvennittlung 
umfasst, d h. dass die reflexive Unterbrechung dieser Vcnnittlung ihr letztlich 
\\1eder zugutekommt. Ln seinem Modell betont Schlutz den didaktischen Prozess 
und nicht die Planung. Dabei gilt es den Bildungs- und Verständigungsprozess 
selbstknusch nuf Zwangscharakter. Rollenverteilungen, und strategisches Handeln 
lß Lcmrnunuoncn zu hinterfrngen. die Verständigung nicht zulassen oder behindern. 

Schmitz (1984) fokussiert Bcdi:utungcn als (Alltags-)\Vissen in lebensweltbezo. 
gencn Erkenntnisprozessen. Im Anschluss an Ocvermann schlägt er in seinem 
An~tz zur n.'ko1istn1A111'l•n Bera11111g \·or, anknüpfend an die Bedeutungshorizonte 
der Tc1lnchmendl'TI, neues Wissen als ,.stcllvcnrctcnde Deutung" in den Lehr· 
Lernprozess einzuführen Für ihn steht der didaktische Prozess im Vordergrund. Ziel 
soll ctic Sclb~taufkln.rung des Alltagswissens der Teilnehmenden sein die Erweite­
rung d~ \\'i~scn5 für bestimmte problematisch gewordene Handl~gssituationen 
und cm Vcrständni~ für das Vcrhiiltnis dieses Handlungszusammcnhnngs zum 
umfassenderen geselbchafihchcn KontexL Indem Schmitz die individuellen Pro­
~ermi:llungcn der Teilnehmenden fokussien, nähert er sich der Beratung als einer 

rundlonn pacbgogtSChcn Handelns. Wie die Beratungsprozesse konzeptionell 
umgc Cl'l! Wl'rden Millen, läss1 Schnmz Jedoch offen. 11 

Die dn:1 \ orges1ellte h dl . . „ „ 
untel"iehicdhehc A ktn an ungstheoreusch-mternkrionistischen Ansatze rucken 
der \\'cuerbild pe ein den Mmelpunkt. ~1ader macht die Konstitutionsanalyse 
und Schmitz d:ss~;tuauon stark, Schlutz den \Crständigungsoricntienen Diskurs 
Dcutt1ng~mu~tcn:1\,~:retende Deutung zur Unterstützung der Transfonnarion von 
mcn für die R ·n· end Maders Konstitut ionsanalyse einen allgemeinen Rah· 

c C\1on der Grenz d - . \\'e1tcrbildun„, l""t 
1 

. cn un Moghchkeuen von Lehrhandlungen in „ '"" 1oncn 1cle11. th · entfremdeter gc~cllschnfll h crnaus1ercn Schlucz und Schmitz die Reftex1on 
ic er Verhnhmssc Beide bieten ein Lehrlconzept. das den 
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trnnsfomlationsprozess ~on Alltagswi~en scl~t in den Händen der Teilnehmenden 
l35SCfl will. für Schlutz ist das der Diskurs, für Schmitz das stellvertretende Deu-
rungsangcbot. . . 

Die Bezugnahme auf den symboltschen Interak11onismus bricht zum Ende der 

19 Ocr-Jahre - währe~d de~ Phase .der Wiedervereinigung Ost-West-ab. In diesem 
Zeitl'llum verändern sich die dommanten Gesellschafts- und Subjektmodelle. Der 
escllschaftliche Zusammenhalt wird zunehmend mit Marktmechanismen erklän 

gnd Handlungsrationalität mit dem utilitaristischen Nutzen der Individuen. In die­
~gesellschaftlichen Prozess verlien sich im Kontext konstruktivistischer Modelle 
der Gesellschaftsbezug. 

4.4 Systemtheoretlsch-konstruktlvlstlsche Ansätze 

Konstruktivistische Ansätze werden zu Beginn der l 990er-Jahre entwickelt. Die 
Grundsätze der konstruktivistischen Didaktik (Arnold und Siebcrt 1995) sind im 
Zusammenhang mit der konstruktivistischen Lerntheorie zu ve~tehen (vgl. Abschn. 
l 1 ). \V. Lernende als selbstrcferenzielle Systeme verstanden werden. die mit ih~r 
Umwelt nur lose gekoppelt sind, verwirft der konstruk'tivistische Ansatz päda­
gogische Planungs- und Steuerungslheorien. Unter diese Diktum fallen die 
lebens\\Clt· , erfahrungs- und deurungsmustcrbezogcnen Erwachsenenb1ldungs­
ansa12c (Arnold l 996b, S. 720). 

Die relative Autonomie der Lernenden soll gestärkt werden. indem der Fremd· 
besummungsanspruch der Erwachsenenbildnerinnen und Erwachscnenbildner. 
gefasst m deren Bildungskonzepten, zurückgenommen wird. Die Lernenden sollen 
ihren eigenen Lernprozess selbstgesteuen und selbstorganisiert gestalten können. 
\\"eil diese Lernkompetenz aber nicht ohne weiteres gegeben ist, muss sie entwickelt 
11 erden. Hier sehen konstruktivistische Ansatze eine \\ichtige professionelle Auf­
gabe Reflcxi\e Elemente (zum Beispiel Lerntagebücher. Lernberatungsangebote. 
Lerndiagnosen) und insbesondere Lernberatung sollen die Selbstlemkom~"'tcnun 
fördern (Sieben 2001 ). Damit wird aber wieder. wie in allen anderen didaktischen 
Ansatzen, der für Pädagogik konstitutive Veränderungsanspruch erhoben. Es blei~I 
<bher zu fingen, ob auf der pädagogischen Konzeptebene der behauptete theorcti· 
sehe Unterschied zu den lebenswelt·, erfahrungs· und deurungsmusterbezogcn~n 
Ansätzen tatsächlich existien. Wie soll eine „ideologiekritische Perspeku,c·· wie 
'\rnold ( l 996a, S. 4) sie forden. selbstreferenziell ohne Bezug auf äußere Maß<.tiibe 
end ohne ein qualitatives Restgefäl le zwischen der Wirlclichkeit der Teilnehmenden 
und der Pädagoginnen und Pädagogen (Arnold l 996b. S. 724 l möglich \\erden" 

Sclbstreferentialität beantwonet nicht die Frnge nn.ch dem Verhälmis ,·on Subjekt 
und SCSellschaftlicher \Vtrklichkeit - auf die es imkiime. sondern klammert sie mn 
deni \fodell des selbstreferenz1ellen Systems aus. Der konstruktmso eh~ ~ 
CUnmt den Nachteil in Kauf über gescllsch:ifiliche Vcrh:ilmi. e und deren KonstJtu· 
~bedingungcn nur meiu: etwas m Form einer md1,1duellen IA-utung gen zu 

w.cn. Er \ crhcn so die Fähigkeit zur Gescllsduftsknt1k. 
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D. rad'kale konstruktivistische Theorieposition wird auf der Kon7 -t..a.-_ 
ie 1 • das Päda' 'k für --1' ......... llC 

relativiert. Sichert (1994, S. 63) konstatiert, .s g~gt _ ~ie Veränderung 
des Vcrhaltnisscs von Subjekt und Gesellschaft Bl!dungsZJele bcnobgt. Anknüpfend 
an konstruktivistische Begründungen entstehen 1m Kontext der Diskussion einer 
neuen Lernkultur didaktische Konzepte, die ein weites Verständnis von lembcra. 
iung stark machen und die Förderung von Lernkompetenzen zum Ziel haben 
(1_ B. Kcmpcr und Klein 1998). 

4.S Poststrukturallstischer Ansatz 

Der Ansatz einer poststruktumlistischen Didaktik setzt sich mit einem eigenen Modell 
,,selbstgcstcucncn Lernens" (Fom~k 2005, S. 18) kritisch von der konstruktivisti­
schen Didaktik ob. Statt auf eine selbsrrcfcrcnzielle Selbststeuerung wie in der kon­
struktivistJSchcn Didaktik, wird hier auf Steuerungsstrukturen gesetzt, die von den 
Lehrenden geplant sind und Selbststeuerung evozieren sollen. Ziel ist die Reflexion 
des Vcrhältmsscs sclbstgcsteuencr und fremdgesteuerter Aktivitäten im Lemproz.css. 

Fomcc~~ di~akusch.er ~nsatz g~ht von gesellschaftlichen Lernanforderungen 
aus, wie sie ubhchcru-c1se m (beruflichen) Qualifizierungsmaßnahmen gestellt wer­
den, d. h. es c>.1St1crcn auf der Anbieterscite Inhalte, die vennittelt werden sollen. 
Dieses Fremdstcuerungsan innen soll von den lernenden in einer „Selbstlernarchi­
tektur'" CFomcck>Spnngcr 2005, S 110) reflektiert werden können, um sich gegen­
ubcr der Fn:_,mdanfo~crung distanzieren und auch eigene Inhalte im Lernprozess 
setzen zu konnen. Die Selbstlernarchitektur soll den Widerstand der Lernenden 
provo11Cr~ .Selbs1"-Reflexion beschreibt dabei eine Bewusstseinslage, in der das 
Subjekt du~ Chance hat, sich kognitiv aus dem Kontext zu reißen, um sich seiner 
S11ua11on gewahr zu werden d d p . ob· k be un cn rozess des Abgle1chens zwischen Subjekt und 

~e 1 wum wahrzunehmen 1 d R fl . . „ • • 

B ld · n er e cx1on dieses Verhältnisses hegt der 
i ung~nnspruch diese D dak .k S . r 1 II • clbstJernumgebungen müssen also strukturiert 

sowie norm1cn und 1 · h · 
·fl g eic zenig so komplex sem. dass Subiektc diese Srrulctur 

rc c·m einholen und sich h 1 . J 

Nacll\ollzichcns d E 1 r zug eich entziehen können. In diesem Prozess des 
tn:ten bei dein un dntzJeh~ ollen die lernenden in cm Selbstverhältnis ein-

• es wn 1c W1~dcran · d . 
(\gl Khngo\~k) und K k r.: cignung er eigenen Lernprozesse gehen soll 
unterv.crfung w~ B obss:ic · 2007, S. 77) und Fremdsteuerung partiell zur Selbst-

ca 1ch11gt wird dam · . · nnnl})e de, Lehr-Lern. Vcrhaltn 11 c'.ne Art selbstgesteuerte Konst1tut1ons-
\lerdcn sehr diffen:nzicn , 

1 
isscs durch die lernenden. Selbstlernarchitekturen 

Andererscn~ wird m 1 gcp nnt - stellen also cinersens eine Planungsdidalc1ik dar. 
' ~m~be .. 

chen llnndclns cn~ orfi CL rntungskonzept die prozessuale Seite didakll-
en udw1g 2012b; Wrnnn 2012). 

4.6 
Subjektorlentlerter Ansatz 

lrhnrd Mcucler Cnl\1 trll m d 
R.ldikahs1enmg der Tcilnchm~ 1990er-jaliren eme subjektorientiCTte Didaktik als 
'" Ji~<,em Band) Er legt cm ronemicrung (Mcucler 2010. S. 274, 1993. Meuclcr 

dialckttsehcs Sub1ektmodcll zugrunde. welches das 

Lellr-t.erntheoretische Ansätze in der Erwachsenenbildung 

Subiekt als gesellschaftlich unterworfen und zugleich über Selbstrefl . . .. a1 .c......: 
) . . . D'dakt'k h eiuvttat s Ul:'l 

z,ichnet SubjcJ...1onent1ertc 1 t at nach Meueler die Bildung zum S b. kt als 
Aufigabe. wobei der dafür erforderliche Lernprozess auf Initiative d Lemu ~e d 
. II o· 1 · er en en zustnndc kommen so . 1e zentra e So21alfonn dafür ist der lehr-Lem-Vcnrag 
l\11schen Lernenden und Lehrenden, der. den gemeinsamen Prozess gleichberech . 
""'talten soll. Meuelers Ansatz geht sonut deutlich über die Planungsd'daktik hi ngt „- . d " .. d' i naus 
und leitet mit en verstan 1gun~s~rozessen ~Lehr-Lern-Vertrag die didalctische 
Realisierung de~ L~hr-Le':'.1vcrhalttsses ~· ~1e ~i ~er Vertragsgestaltung notwendig 
werdende Ve~~1g~g ubcr ~ ~e1tsbundn1s heße sich als Konstitutionsanaly­
se lesen. lnw1ewe1t d1~e Vcrstandi~gspro~sse zwischen Gruppe und Lehmlden 
den Standpunkt des einzelnen Subjekts erreichen können, wie von Meueler · ten-
dlen (Meuelcr in diesem Band), bleibt eine offene Frage (Lud\\.ig 2006). in 

4.7 Lehr-Lemtheoretlscher Ansatz vom Subjektstandpunkt 

Mn der Emnalunc de Subjektstandpunkts (Ludwig und Rihm 2013; Ludwig 2004) 
11ech elt die lchr-lcrntheoretische Perspektive vom Außenstandpunkt zum Stand­
pwtl.1 des lernenden Subjekts. Dies ist vor allem ein methodologischer Standpunkt-
11echsel. Die Herausforderung besteht darin, vom Slllndpunkt des Subjekts aus die 
Grunde für und die Widcrstiinde gegen Lernen zu verstehen. Dazu sind die indi\.i­
ducllen Bedeutungen mit dem gesellschaftlichen Möglichkeitsraum \On Bedeu­
tun~konstellauoncn ins Verhältnis zu setzen und zu kontexruieren. Der Subjckt­
<13!1dpunkt bezeichnet auf diese Weise einerseits die Differenz zwischen Subjekt und 
gesell chafthcher Wirklichkeit, andererseits den spezifischen Bezug auf die gesell­
schaftl1chen Verhältnisse. Die Herausforderung für die Pädagoginnen und Pädagogen 
besteht zwn einen darin, sich dem Subjektstnndpunk:t, d. h. der lntcrpretatlollSpCT­
<;pektive der Lernenden auf ihre problematisch gewordene sachlich-soziale Welt 
1mtehend zu nähern. Zum anderen gilt es, im Rahmen eines Perspektivwcchsels, 
die den . ubjektivcn Smn rahmenden gesellschnftlichen Bedeutungskonstellationen 
u;1d Bedmgungen von einem distanzierten Bcobachtcrstnndpunkt aus als alternative 
\crstehensmöghchkeitcn m den Beratungsprozess einzubringen (soweit sich diese 
dem &"Obach1enden selbst erschließen). Erst über eine distanzierte Perspektive zum 
Fall wud deutlich, welche soZtalen Positionierungen im gesellschaftlichen Hand­
~ungsrnum die ratsuchenden lernenden nicht mehr oder noch nicht einnehmen. Der 
c:Jektstandpunkt und die rrut ihm verbundene soziale Positioni~g beschreibt 

0 _ SOZJ3len Ort. von dem aus sich das Subiekl zum gesellschafthchen Raum als 
<1..'Um - r J l mog 1cher Bedeutungen in Beziehung setzt (Ebner \ on Eschenbach und 
~g 201 5, S. 72- 73). Diese Rekonstruktion eröffuet D11Terenzen ~d Gegen· 

nte, entlang derer eine Unterstützung der Selbsi- und Welt\'erstnnd1gun~ 
pro;:: der Lernenden .erfolgen kann. . . . . 
Cer ln lchr-lerntheore11schen Ansatz \ Om Subjektsmndpun.L.1 hc~t di~ Lemtheone 
tion Uschen Psychologie zugrunde (vgL Ab chn. 3.2.2) In d1dakn~ch-konzep­
<k:i cller Hmsicbt mündet der Ansatz in eme rekonstruktivc Beratung, WIC ie in 

l990er-Jahren von Kun R. Müller et al. ( 1997) grundgelegt und bis heute 
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. ekelt wurde (Ludwig 2012c).1
2 

Den Ausgangspunkt bilden die Lcrn-
we1terentw1 d di . h 1 b . d ll . 

d B t gsanliegen der Teilnehmen en, e mc t p an ar sm . Dtc Beratung 
un era un . lb (L d . ffnnig/kooperativ oder als Emzc eratung u w1g 2012a) erfolgen 
kann gruppcn ° .. · B t ik (L · · 
Die Handlungslogik ist in beiden Fallen eme ~ratungs og . udwtg 2014b): Es 

'rd d o ·fferenz zwischen den Bedeutungshonzonten der Te1lnchmenden!Ratsu-
w1 IC 1 d p··da 
h den und den beratenden Pädagoginnen un a gogen aufgemacht und als 
~:mlc Ressource der Selbst- und Fn:mdvcrständigung genutzt (siehe hierzu auch 
Holzkrunp 1993, s. 512- 513). Sowohl Beratende ~ls au~h Lcrn~nde besitzen vor 
dem Hintergrund ihrer biografischen Erfahrungen e1gensmmge differente Perspek­
tiven auf den Lehr-Lerngegenstand (Nuissl 2014) - alles nber im Rahmen gesell­
schaftlicher Vcrhnltmssc, die neben dem Eigensinn zugleich typische Perspektiven 
hc"orbnngcn. Ziel des Beratungsprozesses ist es, das Verständnis der von den 
Lernenden in Frage gcStellten Situation zu erhöhen, um so deren Handlungsfähigkeit 
\\ icdcr herzustellen bzw. Ansätze für eine Erweiterung erkennbar werden zu lassen. 
Die Becle11111ngsl1or i: on1c 1111cl Stn1k111rc11 der Situation sollen transparenter werden, 
indem typische Bezugnahmen auf gesellschaftliche Handlungsmöglichkeiten und 
-schrankcn deutlich werden, aber auch nicht realisierte Möglichkeiten gesellschaft­
licher Teilhabe (Ludwig 2015, S. 308). 

Al~ eine spezifische Erkenntnisweise muss sich dieses didaktische Setting sclbst­
knu~ch nuf semc Grenzen und Möglichkeiten der Erkenntnisgewinnung befragen. 
Neben Madm Verfahren für eine Konslltutionsanalyse eignet sich clafür die profes­
s1oncllc Sclbstvergc1\isserung entlMg pädagogischer Antinomien bzw. Spannungs­
' crhohmssc (1 lclspcr 1996). 

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

Erw;ichsencnbt_ldung umfasst untcrsch1edliche Vcrminlungssituationen. Vom Stand-
punkt des Sub•ckts aus g""~h . . . ' '"'" cn, smd das Beratum?s- und Denkpausen 1m Alltag 
genau o wie die ;iuf Q 1 fi ' _ · -
zu:lendc Teilhab . ua 1 ""llon und auf Gestaltung der Arbeitsbedingungen 
bZ1i d L h csichcrung un Berufsleben. Vom Außenstnndpunkt der Gesellschaft 

· er c renden bctrncht t h d ~ bei Weh- u d lb . e · rcic t er Spannungsbogen von der UnterstutzUng 
dcfiniencr ~m;r::~;~tandi~~ngsiersuchcn bis hin zur effizienten Realisierung 
unicrschicdhchst. M hrn. Beide Pcrspeku1 cn überlagern sich und führen zu 
mn einer einhcn~i~h 1 c ormcn und schwer zu differenzierenden Interessen. Alles 
fordcn die Pnda •oe~kH:dlungslog1k oder Didaktik 1ersöhnen zu wollen . . übcr-

g g ffensiehthch. Das Verhliltnis von gcsellschafthchen 

L mtheoretische Ansätze In der Erwachsenenbildung 
l~'·:e~--------~~~~~~~~~.:._~~~~~~~~2~71 

\,_,nderungsanforderungen und subjektiven Entwicklungsinteressen 1„ . h 
\;I-· hre 1 G dfi äda" • asst S!C 

ht allein mtt Lc a s run orm P gogischen Handelns rcalisi- - h rut . . L h 
8 

~·~„ auc 
nicht mit tcilnchmeronentterter e re. esondere Lerninteressen und Lernproble-
!113Uken der Teilnehmenden verl~gen nach Bemtun~ und erfordern einen Perspck­
avwechsel vo'.11 ~uß~tandpunk~ der Lehrenden hm zum Subjektstandpunkt der 
Lcmenden. Die h1stonschc ~ntw1c~lung der .1.ehr-lemtheorctischen Ansätze zeigt, 
dlss die Prozessgestnltungsperspekttve gegenuber der Planung1trVOrspcktive imm 

d ·· kw ~r er 
ll!(hr m den Vordergrun ruc ·t. ann der Wechsel zwischen Lehre und Bcrntun 
erforderlich wird. lässt sich nur im laufenden Prozess entscheiden und nicht in de~ 
Planungsphase von Kursen. Lehren und Beraten wechseln sich im Verlauf eines 
Lehr-Lern-Verhältnisses situationsbezogen nb. Um diesen Wechsel professionell 
und panizipativ zu gestalten, muss in der Bildungspraxis der Verlauf \ On Lehr­
U.'111-Vcrhälmissen reflektiert werden und nicht nur die Planungsphase. Dazu bedarf 
es cmer didaktischen Reflexion des Lehr-Lern-Prozesses (Konstituuonsanalyse) 
entlang der Antinomien, die das pädagogische Handeln immer bestimmen (Madtt 
1975, Helsper 1996). 

Die Lehr-Lernforschung musste diese Prozessentscheidungen im päd:tgo­
gi chcn Handeln zukünftig stärker zum Gegenstand machen. Weiterhin gilt c , 
d3s Verhäl111is von subjektivem Sinn und gesellschalllichen Sinnstrukturen zu 
unicrsuchcn. Aus der Perspekttve der Lernenden gesehen. steht dtc empirische 
lJmmuchung ihrer (Selbst-)Bildungsprozcsse nls Bildungsproze sforschung 
an. Auf diese Weise ließen sich lehr-lcmthcoretische Ansätze als spezifische 
S1chl\\ci en auf das Verhältnis von Subjekt und Gesellschaft empinsch wciterent-
111ckeln. 
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Weiterbildung 

Jochen Kade, Wolfgang Seitter und Jörg Dinkelaker 

Zusammenfassung 
Entlang der Differenz zwischen Bildung und Wissen, wie sie die Geschichte der 
Erwru:hscncnb1ldung/Wciterbildung begleitet. werden vier Varianten des michungs­
w1sscnschaftl ichen Umgangs mit der soziologischen Zeitdiagnose „Wi~gcscll­
schaft·' einander gegenübergestellt. Wissen erweist sich als nonnanv wnkämpfte, 
aber auch als heuristisch bedeutsame Kntcgoric der Beschreibung von Prozessen der 
Konsntution und des Wandels \'On EnvachsenenbildungfWeitcrbildung 
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