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Zusammenfassung

Der Beitrag stellt lehr-lerntheoretische Ansatze als Teil der Erwachsenendidaktik
vor und fokussiert dabei drei Aspekte: erstens die Planungs- und/oder Prozess-
orientierung didaktischen Handelns, zweitens wie das Verhaltnis von lernendem
Individuum und Gesellschaft begriffen wird und drittens ob didaktisches Handeln
vom AuBenstandpunkt der Lehrenden oder/und vom Subjektstandpunkt der
Lernenden betrachtet wird.
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1 Einleitung

Lehr-Lerntheoretische Ansatze liefern unterschiedliche Erklarungsangebote fiir
Lehr-Lern-Verhiltnisse.! Die Ansitze benennen die Differenz zwischen Lehren
(siche dazu Pachner in diesem Band) und Lernen, zwischen den Lernprozessen der

"Der Begriff lehr-lerntheoretischer Ansatz wird oft als Bezeichnung fiir die Didaktik der Berliner
Schule von Heimann und Schulz 1997 verwendet. Diesem Beitrag liegt demgegentiber ein weites
Begriffsverstandnis zugrunde, das unterschiedlichste didaktische Ansatze umfasst.
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Lernenden und den Lehrprozessen der Lehrenden und setzen beide Prozesse mitei-
nander ins Verhaltnis. Lehren bezieht sich intentional auf Lernen, wahrend sich ein
Grofiteil des Lernens im Alltag ohne Lehren vollzieht. Lehrintentionen stellen
einerseits Lernanforderungen dar und sind andererseits lernunterstiitzend. Dabei
garantiert Lehren keinen Lernerfolg.” Lehr-Lerntheoretische Ansitze sind eng mit
didaktischen Ansatzen verbunden und beschreiben zwei zentrale Teilaspekte mikro-
didaktischen Handelns: die Relation von lernendem Subjekt und Gesellschaft sowie
die (steuernde bzw. verstehende) Bezugnahme des Lehrens auf das Lernen.” Sie
bilden damit eine wichtige kategoriale Grundlage fiir die empirische Untersuchung
von Bildungsprozessen und die Konzeption didaktischer Praxis.

Lehr-Lerntheoretische Ansatze beziehen sich sowohl auf die Unterstlitzung von
(Selbst-)Bildungsprozessen als auch auf die Realisierung von funktionalen Ver-
anderungsanforderungen der Gesellschaft (Raapke 1985, S. 28; HBV 3/1998).
Erwachsenenbildung bewegt sich seit der Aufklarung im Spannungsverhaltnis 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 Veranderungsanforderungen an die Ler-
nenden stellt, ohne ihre Funktion zu hinterfragen, sieht die gesellschaftlichen Funk-
tions- und Veranderungsanforderungen, die an die Gesellschaftsmitglieder gerichtet
werden als unproblematisch an. Im erwachsenenpadagogischen Theoriediskurs
liberwiegen die Ansatze 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-
lerntheoretischen Ansatze gehen neben gesellschaftstheoretischen Annahmen immer
auch anthropologische Annahmen ein, wie sie in Lerntheorien zum Ausdruck
kommen (siehe hierzu Abschn. 3).

2 Historischer Zugang zu lehr-lerntheoretischen Ansatzen

Hinsichtlich der Geschichte didaktischen Denkens im 18. und 19. Jahrhundert kann
nur auf bruchstiickhafte Erkenntnisse zuriickgegriffen werden. Fiir die Realisierung
der Volksbildung lassen sich ,,Lernarrangements mit ganz unterschiedlicher Reich-
weite inhaltlicher, methodischer und medialer Art nachweisen® (Seitter 2007, S. 48).
Es finden sich sowohl Vortragsformen und Lesegesellschaften als auch alltagsnahe
Praktiken wie unterhaltende Freizeitveranstaltungen, Museumsbesuche, Tagebiicher,

%Siehe zur Kritik am naiv unterstellten gesicherten Bezugsverhiltnis zwischen Lehren und Lernen
Schlutz 2005, S. 20 und zum Lehr-Lermn-Kurzschluss Holzkamp 2004.

3Didaktische Ansitze reflektieren iiber den Vermittlungsaspekt hinaus Methoden, Medien, Rollen,
Wissen usw.
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Briefe u. a. Die Neue Richtung zu Beginn des 20. Jahrhunderts grenzte sich von der
vortragsorientierten Wissensvermittlung ab und stellte die einzelnen Teilnehmenden
und ihre Suchbewegungen in den Vordergrund. In diesem Zusammenhang lasst
sich der Beginn einer didaktischen Reflexion in der Erwachsenenbildung 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 didakti-
sche Diskurs kniipfte an den alltaglichen Erfahrungen der Teilnehmenden an und
ging — entsprechend dem Bildungsverstandnis der Neuen Richtung — vom Okkasio-
nellen, d. h. von der Besonderheit der Teilnehmendenerfahrung im Verhaltnis zu
allgemeinem Wissen aus (Klugert 1964, S. 188). Der situative Fallbezug sollte eine
personliche Betroffenheit bei den Teilnehmenden herstellen und nicht nur Kennt-
nisse vermitteln, sondern Erkenntnisse erschlieBen. Zur Erkenntnis gehorte die
Vermittlung 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 Lernens Erwachsener (Weinberg 1985, S. 37). Didaktisches
Handeln sollte im Kontext der ,realistischen Wende* vom AufBlenstandpunkt 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 Lehr-Lernverhaltnisses
zur Sprache.

Negt stellt 1968 mit seinem Buch ,,Soziologische Fantasie und exemplarisches
Lernen® einen Erfahrungsansatz aus der Perspektive des dialektischen Materialis-
mus vor. Der Ansatz bildete den gesellschaftstheoretischen Gegenhorizont zu Tiet-
gens, indem das Verhaltnis von Subjekt und gesellschaftlicher Wirklichkeit nicht als
didaktisches Steuerungsproblem, sondern als ein Problem der Aufdeckung gesell-
schaftlicher Widerspriiche in einem kooperativen Prozess mit den Teilnehmenden
entworfen wird. Der Ansatz fand in der gewerkschaftlichen Bildungspraxis und der
erwachsenenpadagogischen Disziplin breite, aber auch kritische Resonanz (z. B.
Alheim 1983; Alheit und Wollenberg 1982; Holzapfel 1982). Ausgangspunkt der
Bildungsarbeit sollten die Erfahrungen der Teilnehmenden sein, die sie im Kurs
auBerten. Die didaktische Herausforderung fiir die Kursleitenden bestand darin, im

“Siehe hierzu auch Siebert 2005, S. 9 ff. Allerdings zeichnet sich Erwachsenenbildung bereits im
18. und 19. Jhdt. durch vielfaltige Ausdrucksformen aus, die auf didaktische Reflexion schliefen
lassen.
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Kurs und im laufenden Bildungsprozess entlang der besonderen Teilnehmendener-
fahrungen den theoretisch begriindeten Zusammenhang zwischen besonderer indi-
vidueller Erfahrung und allgemeinen gesellschaftlichen Widerspriichen aufzuzeigen.

Weinberg setzt die Reflexion einer Vermittlung von individueller Alltagserfah-
rung und gesellschaftlichem Zusammenhang als ein Verhaltnis von Alltagswissen
und Wissenschaftswissen fort. Zweck der Aneignung von Wissenschaftswissen
sollte es sein, die Bedingungsstrukturen der eigenen sozialen Lage zu erkennen,
d. h. ,,in sozialen Zusammenhangen die Strukturen zu erkennen, zu kritisieren und
zu verandern, die die eigene Personwerdung behindern und der Ausweitung der
gesellschaftliche Mitbestimmung entgegenstehen* (Weinberg 1975, S. 135-136).
Diese Strukturen galt es als Planungsproblem vom AuBlenstandpunkt der Lehrenden
zu bestimmen.’

Der Beginn der 1970er-Jahre markiert eine Wende. 1970 wurde der Strukturplan
fiir das Bildungswesen verabschiedet und die Erwachsenenbildung wurde als vierte
Saule im Gesamtbildungssystem anerkannt. Die Griindung der Sektion Erwachse-
nenbildung in der Deutschen Gesellschaft fir Erziehungswissenschaft (DGfE) fand
ebenfalls 1971 statt, was eine Intensivierung des wissenschaftlichen Diskurses zur
Folge hatte. Im ersten Heft des Literatur- und Forschungsreports Weiterbildung
benennt Siebert (1978) folgende erwachsenendidaktischen Konzepte seit 1970:
Lerntheoretische 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: Selbstbestimmung-Selbsttatigkeit, Handlungs- und Praxisbezug, Exempla-
rik und Fallbezug, Lebensweltbezug und Alltagsorientierung, Zielgruppen- und
Teilnehmendenorientierung, Biografie- und Erfahrungsorientierung, Berticksichti-
gung gruppendynamischer und emotionaler Prozesse (Behrens et al. 2003).

3 Lerntheoretische Ansatze in der Erwachsenenbildung

Im wissenschaftlichen Diskurs besteht weitgehend Konsens, dass sich aus Lerntheo-
rien keine Lehrkonzepte ableiten lassen, weil Lehren und Lernen zwei unterschied-
liche Handlungslogiken darstellen. Mit den verschiedenen Lernmodellen sind
aber anthropologische und gesellschaftstheoretische Annahmen tiber die Art und
Weise des erkennenden Zugangs des Subjekts zur Welt verbunden, die sich auf die

3Zur Kritik an der Weinberg’schen Planungsdidaktik aus den 1970er-Jahren und zu ihrer kommu-
nikativen Auflosung siche Mader 1997.
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Gestaltung von Lehr-Lernverhaltnissen auswirken. Es macht einen Unterschied fiir
didaktisches Denken, ob anthropologische Setzungen den Menschen als Trivialma-
schine, als selbstreferenzielles System oder als gesellschaftliches Subjekt begreifen.
Im Folgenden werden Einblicke in Lerntheorien angeboten, auf die im didaktischen
Diskurs Bezug genommen wird.®

3.1 Kognitive und konstruktivistische Lerntheorien

3.1.1 Kognitionstheorie

Kognitive Lerntheorien bewahren den behavioristischen Grundgedanken, dass Ler-
nen von Aufen bedingt ist, unterscheiden sich aber vom Reiz-Reaktionsschema des
Behaviorismus durch die Annahme, dass Lernende die AuBleneinfliisse mittels
kognitiver Modelle in ihrem Erkenntnisprozess aktiv verarbeiten (Baumgart 2007).
In diesem lerntheoretischen Modell werden Umwelt- und Personlichkeitsfaktoren,
wie 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
relativ unabhangig 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
Lerntheorien versuchen vor allem zu erklaren, unter welchen Bedingungen beliebige
Lernergebnisse effektiv und effizient erreicht werden konnen. Fiir Lehrkonzepte
folgt aus diesem Modell, dass entsprechende Bedingungen fiir Lernen in der Lehre
geschaffen werden miissen, um Lernprozesse steuern und Wissen vermitteln zu
konnen.

Kognitionstheorien weisen Schnittmengen mit gemafBigt-konstruktivistischen
Lernmodellen auf. Dort gilt der Lernprozess 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 fiir
HInstruktionen® der Lehrenden (Mandl und Kopp 2006, S. 118-119).

3.1.2 Konstruktivistische Lerntheorien

Die Ansatze eines gemaBigten Konstruktivismus aus dem Kontext der pada-
gogischen Psychologie sind zu unterscheiden von radikal-konstruktivistischen Lern-
theorien, wie sie im Kontext der Erwachsenenbildung entwickelt wurden. Sie
entwerfen menschliches Lernen als Konstruktion von Deutungen eines geschlosse-
nen Systems (Arnold 1996b, S. 721). Die Lernenden werden als kognitive Systeme
betrachtet, die mit ihrer ,,Auflenwelt, dem (sozialen) ,Milieu‘ lediglich ,strukturell
gekoppelt™ (Siebert 1995, S. 44) sind (siehe Gerstenmeier und Mandl in diesem
Band). Fiir den Lernerfolg gibt es kein soziales AuB3enkriterium mehr. Lernen wird

®Dabei werden Reiz-Reaktions-Theorien ausgespart, weil siec im Theoriediskurs der Erwachsenen-
bildung nur eine geringe Relevanz besitzen (im Unterschied zur Bildungspraxis).
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nach innen verlagert. Lernprozesse sind fiir Lehrende nicht nur nicht steuerbar,
sondern unverfligbar. Lehren lasst sich vor diesem Hintergrund nicht mehr als
Vermittlungsprozess entwerfen, weil die Lernenden selbstreferenziell lernen.
Padagogische Unterstiitzung beschrankt sich auf das Angebot spezifisch strukturier-
ter Lernumgebungen (Ermoglichungsdidaktik) und auf die Unterstiitzung bei der
Entwicklung von Selbstlernkompetenzen.

3.2 Handlungstheoretische Lernansatze

Handlungstheoretische Lernansitze’ 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
zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts. Fiir ihn richtet sich Lernen auf Problemldsun-
gen, wodurch vorhandene Bedeutungen mit der Erfahrung des Fremden verbunden
werden. Das vorhandene individuelle Wissen wird so erweitert und differenziert.
Lernen 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
»~Erwachsenenbildung als lebensweltbezogener Erkenntnisprozess™ (1984) Lernen
mit Bezug auf Dewey als einen Prozess der Erfahrungstransformation, ,,der neue
Erfahrungen in vorhandene Deutungsschemata einarbeitet (1984, S. 103) und diese
transformiert. Lernen setzt nach diesem Modell ein, wenn Menschen in ihrem
Handeln mit ihrem vorhandenen Alltagswissen nicht mehr weiterkommen, weil ihre
verfiigbaren Bedeutungen (aufgrund von biografischer Entwicklung, Entfremdung
sowie Rationalisierungen oder lebensweltlichen Verkiirzungen), ihr Blick auf
Gesellschaft eingeschrankt ist. Lernen wird dementsprechend als Erweiterung und
Differenzierung der individuellen Wissenshorizonte und Handlungsbegriindungen
verstanden.

3.2.2 Kritische Psychologie

Holzkamp (1993) kniipft als Vertreter der kritischen Psychologie mit seiner Lern-
theorie am Bedeutungskonzept des symbolischen Interaktionismus an und erweitert
dessen gesellschaftstheoretischen Rahmen in zweierlei Hinsicht.® Erstens wird der
Subjektstandpunkt eingefiihrt, der die subjektiven Lebensinteressen im Kontext
gegebener Handlungsmoglichkeiten beschreibt und eine Differenz aufmacht zwi-

"Uberblick iiber die Vielfalt handlungstheoretischer Ansitze, die hier fokussiert werden muss,
bieten Illeris 2010 und Gohlich et al. 2014.

87u den Parallelen von Dewey und Holzkamp siehe Faulstich 2005.



Lehr-Lerntheoretische Ansatze in der Erwachsenenbildung 263

schen der Sichtweise des lernenden Subjekts und dem beobachtenden Auflen-
standpunkt der Padagoginnen und Padagogen bzw. Wissenschaftlerinnen und Wis-
senschaftler. Wer Lernende und ihre Lerninteressen verstehen will (Ludwig 2000)
hat demnach den Subjektstandpunkt der Lernenden einzunehmen, von dem aus sich
Menschen auf die Gesellschaft beziehen und ihre gesellschaftliche Teilhabe lernend
erweitern wollen. Lernen gilt daher zweitens als Prozess der gesellschaftlichen
Teilhabeerweiterung und damit zugleich als Prozess gesellschaftlicher Gestaltung
und Veranderung. Dabei ist Teilhabe sowohl funktional als auch reflexiv. Individu-
elle Bedeutungen reprasentieren so gesehen immer zugleich die Bezugnahme auf
gesellschaftlichen Bedeutungsstrukturen und Handlungsmoglichkeiten, die den sub-
jektiven Sinn rahmen.’

Lernen wird im Rahmen dieses Bedeutungskonzepts als ein Selbst- und Welt-
verstandigungsprozess verstanden, der — wie bei Dewey — in sozialen Handlungs-
problematiken seinen Ausgangspunkt nimmt und mit distanziertem Blick zur All-
tagshandlung in einer reflektierenden Lernschleife verlauft. Dabei ist Lernen
unterschiedlich begriindet: Bei einer expansiven Begriindung folgt Lernen den
eigenen Teilhabeinteressen an der Gesellschaft. Im defensiven Fall reagiert das
lernende Individuum auf fremde Lernanforderungen und versucht Einschrankungen
der Weltverfiigung abzuwehren. Weil Lernen als Selbstverstandigungsprozess ver-
standen wird, hebt sich die Differenz zwischen Bildung — verstanden als Prozess der
Emanzipation — und Lernen auf. Dann beschreiben die Begriffe Bildung und Lernen
nur unterschiedliche wissenschaftliche Diskursarenen, aber nicht unterschiedliche
empirische Prozesse (Ludwig 2014a, S. 183).

Fiir padagogisches Handeln folgt aus den handlungstheoretischen Lernansatzen
mit dem Bedeutungs-Begriindungsmodell die prinzipielle Verstehbarkeit der Selbst-
verstandigungsprozesse. Das heillt, Verstehen ist grundsatzlich moglich, impliziert
aber auch immer Nicht-Verstehen. Vor der Pramisse der prinzipiellen Verstehbarkeit
von Selbstverstandigungsprozessen folgt fiir padagogisches Handeln erstens, dass
der Lernprozess unterstiitzt werden kann und zweitens, dass die individuellen
Begriindungen des Subjektes eine Verstehensaufgabe fiir Padagoginnen und Pada-
gogen darstellen.

4 Aktuelle lehr-lerntheoretische Ansatze in der
Erwachsenenbildung

Lehr-Lerntheoretische Ansatze beziehen sich in unterschiedlicher Weise auf die in
Abschn. 3 vorgestellten Modelle des Lernens und bieten unterschiedliche Erkla-
rungsmodelle flir das Verhaltnis von Lehren und Lernen. Erklart werden soll mit den
Ansatzen, wie Lehren als Vermittlungsverhaltnis von Lehren und Lernen gelingt.

°Zur Rezeption der Holzkamp’schen Lerntheorie in der Erwachsenenbildung siehe Faulstich und
Ludwig 2004; Faulstich 2014; Allespach und Held 2015.
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Die folgende Darstellung beschreibt die Ansatze in zweierlei Hinsicht: Erstens
hinsichtlich des Verhaltnisses von Subjekt und Gesellschaft, zweitens mit Blick
auf das Verhaltnis von didaktischer Steuerungsperspektive und verstehendem
Zugang zum Subjektstandpunkt der Lernenden.

4.1 Informationstheoretische Ansatze

Informationstheoretische Ansatze korrespondieren mit Kognitionstheorien (siche
Abschn. 3.1) und betrachten Lehr-Lernverhaltnisse als ein Problem der funktionalen
Informationsvermittlung: ,,Einer vermittelt einem anderen etwas® als ,,Akt der Vermitt-
lung einer Sache” (Reinmann 2012, S. 1-2). Das Verhaltnis von Subjekt und gesell-
schaftlicher Wirklichkeit wird als Wissensmanagementproblem (Reinmann-Rothmeier
2001) und nicht als Bildungsprozess aufgefasst.'” Im Vermittlungsverhiltnis treten
Fragen zur Geltung des zu vermittelnden Wissens zuriick, zugunsten von Fragen nach
dem Lernerfolg und der Transferstarke in die (oft betriebliche) Praxis.

Unterschieden werden die Instruktion, das entdeckende Lernen, das situierte
Lernen, der apprenticeship-Ansatz, anchored instruction und Learning Communities
(Mandl und Kopp 2006; Steinebach 2003, S. 63—66). Das Differenzverhaltnis zwi-
schen Lehren und Lernen wird hier zu einem Entsprechungsverhaltnis umgewandelt.
Dies auBert sich u. a. darin, dass die Bezeichnungen der verschiedenen Lehransatze
in irritierender Weise haufig statt ,Lehren‘ den Begriff ,Lernen‘ verwenden. Alle
Ansatze vereinen die Forderungen nach einer klaren Zielformulierung seitens der
Lehrenden und die Vorstellung der Machbarkeit von Lernen. Einige Instruktions-
ansatze zerlegen das zu vermittelnde Wissens in kleine verarbeitbare Einheiten.
Andere Ansatze wollen die Zielsetzung mittels sozialer Situationsfaktoren realisie-
ren, die moglichst authentisch und realitatsnah sein sollen. Auf diese Weise soll
sowohl die Motivation der Lernenden gesteigert als auch der Wissenstransfer in die
Praxis gesichert werden. Die informationstheoretische Didaktik ist eine Planungs-
didaktik, die fiir Lernen geeignete Lehr-Lernarrangements als Biindel verschiedener
Faktoren gestalten will (Ziele, Inhalte, Methoden, Lernvoraussetzungen, Lernmoti-
vation, soziale Interaktion, Lehrverhalten, institutionelle Bedingungen). Auf diese
Weise soll ein geplantes Unterrichten moglich werden, das selbststandige Such-
strategien der Lernenden einschlie3t und unterstiitzt.

Der informationstheoretische Ansatz trifft in hohem MaBle die gesellschaftlichen
Erwartungen an die Steuerbarkeit padagogischer Prozesse und die ZweckmaBigkeit
des vermittelten Wissens. Zugleich bietet er den Lehrenden eine gewisse Entlastung
von der Verantwortung fiir den Lernerfolg, weil die Lernenden nicht mehr als Trivial-
maschine, sondern als aktive und selbstverantwortliche Lernende angesehen werden.

"%Eine umfassendere Diskussion zum Verhiltnis von Bildung und Wissensmanagement findet sich
in der Zeitschrift ErwagenWissenEthik (EWE) 3/2012 zum Thema ,,Interdisziplinare Vermittlungs-
wissenschaft.
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4.2 Offene Curricula und identitatstheoretischer Ansatz

Fiir Offene Curricula und den Identitatstheoretischen Ansatz sind die Verdftentli-
chungen ,,Erwachsenenbildung als Bildungshilfe* (Siebert 1983) und ,,Erwachse-
nenbildung als Suchbewegung* (Tietgens 1986) zentral. Charakteristisch fiir diese
Ansatze ist, dass sie Erwachsenenbildung als eigenstandige Situation der Lebenswelt
verstehen, 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
Erwachsenenbildung mehr ist als Interaktion und Kommunikation: sie umfasst die
didaktisch strukturierte Aneignung von Wissen. Erwachsenenbildung beschreibt
eine ,,Mensch-Sache-Relation” (a.a.0., S. 15), die lber die deutende Aneignung
von Wirklichkeit hergestellt wird (Tietgens 1986, S. 119-120). Fiir die Lehrenden
gilt es, die Wissensvermittlung mit den Prozessen der Identitats- und Selbstentwick-
lung zu verbinden (Siebert 1983, S. 38-39). Suchbewegungen sollen zu einem
tieferen Verstandnis der gesellschaftlichen Strukturen fiihren: ,,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 Lernens 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.O.,
S. 84-85). Exemplarisch filir diese Planungsperspektive steht Arnolds Deutungs-
musteransatz. Im Vorfeld von Bildungsveranstaltungen sollen die Deutungsmuster
der potenziellen Teilnehmenden erhoben werden, damit das Wissen besser in die
vorhandenen Deutungsmuster integriert werden kann (Arnold 1985, S. 49 und 93).

4.3 Handlungstheoretisch-interaktionistische Ansatze

Die folgenden drei Ansatze basieren auf dem Lern- und Bedeutungsmodell des
symbolischen Interaktionismus, der die wechselseitige Konstitution von Subjekt
und Gesellschaft im Medium von Bedeutungen stark macht. Der symbolische Inter-
aktionismus stellt eine wichtige Grundlage fiir die ,reflexive Wende™ (Schlutz
1982b) in der Erwachsenenbildung dar, die der realistischen Wende folgte.

Mader (1975) legt eine handlungshermeneutische Didaktik vor. Er fragt danach,
wie in Kursen die Konstitutionsbedingungen von Wirklichkeit reflektiert werden.
Wahrend es in Alltagshandlungen um die Anwendung von Bedeutungen geht, geht
es in Bildungsprozessen um deren kritische Reflexion. In der Erwachsenenbildung
treffen Menschen aufeinander, die sich iiber ihre biografisch erworbenen Bedeutun-
gen einschlieBlich der darin enthaltenen lebensweltlichen Verkiirzungen und Gren-
zen verstandigen wollen. Mader liefert den Kursleitenden einen kategorialen Rah-
men als Anregung zur Reflexion der Kurswirklichkeit bzw. als Anleitung zur
Handlungshermeneutik (vgl. Mader 1982, S. 187). Dieser Reflexionsrahmen um-
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fasst die Kategorien Intentionalitat, Reziprozitat, Digitalitat, Analogik, Domi-
nanz und Retrospektivitat der Handlungen im Kurs (1975, S. 48-58). Mit dem
expliziten Bezug auf den (selbst-)reflexiven Umgang mit den Seminarinteraktionen
setzt er sich kritisch gegentiber dem Planungsmodell der Berliner Schule ab, auf die
sich Siebert und Tietgens mit ihrem Ansatz positiv beziehen.

Als Gegenhorizont zum didaktischen Planungs- und Schulungsmodell entwickelt
Schlutz zu Beginn der 1980er-Jahre in einer Reihe von Arbeiten (1984 und 1982a)
eine verstandigungsorientierte Didaktik mit Bezug auf Humboldt, Mead, Galperin
und Habermas. Er sieht die Wirklichkeit iiber Sprache konstituiert. Der Bildungs-
prozess wird als diskursiver Verstandigungsprozess iiber die durch Bedeutungen
gegebene Wirklichkeit entworfen. Wahrend das Alltagshandeln in der Regel erfolgs-
orientiert ist, stellen sich Bildung und Lernen verstandigungsorientiert dar. Verstan-
digung hebt die Selbstverstandlichkeit der Weltbilder auf, die im erfolgsorientierten
Handeln und Sprechen unterstellt wird. Dabei bewahrt das Verstandigungsmodell
den Gedanken, dass Lernen 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 Verstandigungsprozess
selbstkritisch auf Zwangscharakter, Rollenverteilungen, und strategisches Handeln
in Lernsituationen zu hinterfragen, die Verstandigung nicht zulassen oder behindern.

Schmitz (1984) fokussiert Bedeutungen als (Alltags-)Wissen in lebensweltbezo-
genen Erkenntnisprozessen. Im Anschluss an Oevermann schlagt er in seinem
Ansatz zur rekonstruktiven Beratung vor, ankniipfend an die Bedeutungshorizonte
der Teilnehmenden, neues Wissen als ,.stellvertretende Deutung™ in den Lehr-
Lernprozess einzufiihren. Fiir ihn steht der didaktische Prozess im Vordergrund. Ziel
soll die Selbstaufklarung des Alltagswissens der Teilnehmenden sein, die Erweite-
rung des Wissens flir bestimmte problematisch gewordene Handlungssituationen
und ein Verstandnis fiir das Verhaltnis dieses Handlungszusammenhangs zum
umfassenderen gesellschaftlichen Kontext. Indem Schmitz die individuellen Pro-
blemstellungen der Teilnehmenden fokussiert, nahert er sich der Beratung als einer
Grundform padagogischen Handelns. Wie die Beratungsprozesse konzeptionell
umgesetzt werden sollen, lisst Schmitz jedoch offen.'!

Die drei vorgestellten handlungstheoretisch-interaktionistischen Ansatze riicken
unterschiedliche Aspekte in den Mittelpunkt. Mader macht die Konstitutionsanalyse
der Weiterbildungssituation stark, Schlutz den verstandigungsorientierten Diskurs
und Schmitz die stellvertretende Deutung zur Unterstiitzung der Transformation von
Deutungsmustern. Wahrend Maders Konstitutionsanalyse einen allgemeinen Rah-
men fir die Reflexion der Grenzen und Moglichkeiten von Lehrhandlungen in
Weiterbildungssituationen liefert, thematisieren Schlutz und Schmitz die Reflexion
entfremdeter gesellschaftlicher Verhaltnisse. Beide bieten ein Lehrkonzept, das den

""Bernd Dewe hat nach Schmitz’ friithem Tod das Konzept der an Oevermann ankniipfenden
rekonstruktiven Beratung weiterentwickelt (vgl. Dewe und Schwarz 2011) und Erwachsenenbil-
dung aus einer strukturalen wissenstheoretischen Perspektive reflektiert (vgl. Dewe 1999).
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Transformationsprozess von Alltagswissen selbst in den Handen der Teilnehmenden
lassen will. Fuir Schlutz ist das der Diskurs, fiir Schmitz das stellvertretende Deu-
tungsangebot.

Die Bezugnahme auf den symbolischen Interaktionismus bricht zum Ende der
1980er-Jahre — wahrend der Phase der Wiedervereinigung Ost-West — ab. In diesem
Zeitraum verandern sich die dominanten Gesellschafts- und Subjektmodelle. Der
gesellschaftliche Zusammenhalt wird zunehmend mit Marktmechanismen erklart
und Handlungsrationalitat mit dem utilitaristischen Nutzen der Individuen. In die-
sem 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 (Arnold und Siebert 1995) sind im
Zusammenhang mit der konstruktivistischen Lerntheorie zu verstehen (vgl. Abschn.
3.1). W. Lernende 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 (Arnold 1996b, S. 720).

Die relative Autonomie der Lernenden soll gestarkt werden, indem der Fremd-
bestimmungsanspruch der Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildner,
gefasst in deren Bildungskonzepten, zuriickgenommen wird. Die Lernenden sollen
ihren eigenen Lernprozess selbstgesteuert und selbstorganisiert gestalten konnen.
Weil diese Lernkompetenz aber nicht ohne weiteres gegeben ist, muss sie entwickelt
werden. Hier sehen konstruktivistische Ansatze eine wichtige professionelle Auf-
gabe. Reflexive Elemente (zum Beispiel Lerntagebiicher, Lernberatungsangebote,
Lerndiagnosen) und insbesondere Lernberatung sollen die Selbstlernkompetenzen
fordern (Siebert 2001). Damit wird aber wieder, wie in allen anderen didaktischen
Ansatzen, der flr Padagogik konstitutive Veranderungsanspruch erhoben. Es bleibt
daher zu fragen, ob auf der padagogischen Konzeptebene der behauptete theoreti-
sche Unterschied zu den lebenswelt-, erfahrungs- und deutungsmusterbezogenen
Ansatzen tatsachlich existiert. Wie soll eine ,,ideologiekritische Perspektive™ wie
Arnold (19964, S. 4) sie fordert, selbstreferenziell ohne Bezug auf dulere Mal3stabe
und ohne ein qualitatives Restgefalle zwischen der Wirklichkeit der Teilnehmenden
und der Padagoginnen und Padagogen (Arnold 1996b, S. 724) méglich werden?

Selbstreferentialitat beantwortet nicht die Frage nach dem Verhaltnis von Subjekt
und gesellschaftlicher Wirklichkeit — auf die es ankame, sondern klammert sie mit
dem Modell des selbstreferenziellen Systems aus. Der konstruktivistische Ansatz
nimmt den Nachteil in Kauf, liber gesellschaftliche Verhaltnisse und deren Konstitu-
tionsbedingungen nur mehr etwas in Form einer individuellen Deutung sagen zu
konnen. Er verliert so die Fahigkeit zur Gesellschaftskritik.
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Die radikale konstruktivistische Theorieposition wird auf der Konzeptebene
relativiert. Siebert (1994, S. 63) konstatiert, dass Padagogik flir die Veranderung
des Verhaltnisses von Subjekt und Gesellschaft Bildungsziele benétigt. Ankniipfend
an konstruktivistische Begriindungen entstehen im Kontext der Diskussion einer
neuen Lernkultur didaktische Konzepte, die ein weites Verstandnis von Lernbera-
tung stark machen und die Forderung von Lernkompetenzen zum Ziel haben
(z. B. Kemper und Klein 1998).

4.5 Poststrukturalistischer Ansatz

Der Ansatz einer poststrukturalistischen Didaktik setzt sich mit einem eigenen Modell
,selbstgesteuerten Lernens® (Forneck 2005, S. 18) kritisch von der konstruktivisti-
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 Aktivitaten im Lernprozess.

Fornecks didaktischer Ansatz geht von gesellschaftlichen Lernanforderungen
aus, wie sie liblicherweise in (beruflichen) Qualifizierungsmafnahmen 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” (Forneck/Springer 2005, S. 110) reflektiert werden konnen, um sich gegen-
iiber der Fremdanforderung distanzieren und auch eigene Inhalte im Lernprozess
setzen zu konnen. Die Selbstlernarchitektur soll den Widerstand der Lernenden
provozieren. ,Selbst’-Reflexion beschreibt dabei eine Bewusstseinslage, in der das
Subjekt die Chance hat, sich kognitiv aus dem Kontext zu reilen, um sich seiner
Situation gewahr zu werden und den Prozess des Abgleichens zwischen Subjekt und
Objekt bewusst wahrzunehmen. In der Reflexion dieses Verhaltnisses liegt der
Bildungsanspruch dieser Didaktik. Selbstlernumgebungen miissen also strukturiert
sowie normiert und gleichzeitig so komplex sein, dass Subjekte diese Struktur
reflexiv einholen und sich ihr zugleich entziehen konnen. In diesem Prozess des
Nachvollziehens und Entziehens sollen die Lernenden in ein Selbstverhaltnis ein-
treten, bei dem es um die Wiederaneignung der eigenen Lernprozesse gehen soll
(vgl. Klingovsky und Kossack 2007, S. 77) und Fremdsteuerung partiell zur Selbst-
unterwerfung wird. Beabsichtigt wird damit eine Art selbstgesteuerte Konstitutions-
analyse des Lehr-Lern-Verhaltnisses durch die Lernenden. Selbstlernarchitekturen
werden sehr differenziert geplant — stellen also einerseits eine Planungsdidaktik dar.
Andererseits wird mit einem Lernberatungskonzept die prozessuale Seite didakti-
schen Handelns entworfen (Ludwig 2012b; Wrana 2012).

4.6 Subjektorientierter Ansatz

Erhard Meueler entwirft in den 1990er-Jahren eine subjektorientierte Didaktik als
Radikalisierung der Teilnehmerorientierung (Meueler 2010, S. 274, 1993, Meueler
in diesem Band). Er legt ein dialektisches Subjektmodell zugrunde, welches das
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Subjekt als gesellschaftlich unterworfen und zugleich tiber Selbstreflexivitat als frei
zeichnet. Subjektorientierte Didaktik hat nach Meueler die Bildung zum Subjekt als
Aufgabe, wobei der dafiir erforderliche Lermnprozess auf Initiative der Lernenden
zustande kommen soll. Die zentrale Sozialform dafiir ist der Lehr-Lern-Vertrag
zwischen Lernenden und Lehrenden, der den gemeinsamen Prozess gleichberechtigt
gestalten soll. Meuelers Ansatz geht somit deutlich iiber die Planungsdidaktik hinaus
und leitet mit den Verstandigungsprozessen zum Lehr-Lern-Vertrag die didaktische
Realisierung des Lehr-Lernverhaltisses an. Die bei der Vertragsgestaltung notwendig
werdende Verstandigung tliber das Arbeitsbiindnis lieBe sich als Konstitutionsanaly-
se lesen. Inwieweit diese Verstandigungsprozesse zwischen Gruppe und Lehrenden
den Standpunkt des einzelnen Subjekts erreichen kénnen, wie von Meueler inten-
diert (Meueler in diesem Band), bleibt eine offene Frage (Ludwig 2006).

4.7 Lehr-Lerntheoretischer Ansatz vom Subjektstandpunkt

Mit der Einnahme des Subjektstandpunkts (Ludwig und Rihm 2013; Ludwig 2004)
wechselt die lehr-lerntheoretische Perspektive vom AuBenstandpunkt zum Stand-
punkt des lernenden Subjekts. Dies ist vor allem ein methodologischer Standpunkt-
wechsel. Die Herausforderung besteht darin, vom Standpunkt des Subjekts aus die
Griinde fiir und die Widerstande gegen Lernen zu verstehen. Dazu sind die indivi-
duellen Bedeutungen mit dem gesellschaftlichen Mdglichkeitsraum von Bedeu-
tungskonstellationen ins Verhaltnis zu setzen und zu kontextuieren. Der Subjekt-
standpunkt bezeichnet auf diese Weise einerseits die Differenz zwischen Subjekt und
gesellschaftlicher Wirklichkeit, andererseits den spezifischen Bezug auf die gesell-
schaftlichen Verhaltnisse. Die Herausforderung fiir die Padagoginnen und Padagogen
besteht zum einen darin, sich dem Subjektstandpunkt, d. h. der Interpretationsper-
spektive der Lernenden auf ihre problematisch gewordene sachlich-soziale Welt
verstehend zu nahern. Zum anderen gilt es, im Rahmen eines Perspektivwechsels,
die den subjektiven Sinn rahmenden gesellschaftlichen Bedeutungskonstellationen
und Bedingungen von einem distanzierten Beobachterstandpunkt aus als alternative
Verstehensmoglichkeiten in den Beratungsprozess einzubringen (soweit sich diese
dem Beobachtenden selbst erschlielen). Erst iiber eine distanzierte Perspektive zum
Fall wird deutlich, welche sozialen Positionierungen im gesellschaftlichen Hand-
lungsraum die ratsuchenden Lernenden nicht mehr oder noch nicht einnehmen. Der
Subjektstandpunkt und die mit ihm verbundene soziale Positionierung beschreibt
den sozialen Ort, von dem aus sich das Subjekt zum gesellschaftlichen Raum als
Raum mdglicher Bedeutungen in Beziehung setzt (Ebner von Eschenbach und
Ludwig 2015, S. 72-73). Diese Rekonstruktion er6ffnet Differenzen und Gegen-
horizonte, entlang derer eine Unterstiitzung der Selbst- und Weltverstandigungs-
prozesse der Lernenden erfolgen kann.

Dem lehr-lerntheoretischen Ansatz vom Subjektstandpunkt liegt die Lerntheorie
der kritischen Psychologie zugrunde (vgl. Abschn. 3.2.2). In didaktisch-konzep-
tioneller Hinsicht miindet der Ansatz in eine rekonstruktive Beratung, wie sie in
den 1990er-Jahren von Kurt R. Miiller et al. (1997) grundgelegt und bis heute
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weiterentwickelt wurde (Ludwig 2012¢).'> Den Ausgangspunkt bilden die Lern-
und Beratungsanliegen der Teilnehmenden, die nicht planbar sind."* Die Beratung
kann gruppenformig/kooperativ oder als Einzelberatung (Ludwig 2012a) erfolgen.
Die Handlungslogik ist in beiden Fallen eine Beratungslogik (Ludwig 2014b): Es
wird die Differenz zwischen den Bedeutungshorizonten der Teilnehmenden/Ratsu-
chenden und den beratenden Padagoginnen und Padagogen aufgemacht und als
zentrale Ressource der Selbst- und Fremdverstandigung genutzt (siehe hierzu auch
Holzkamp 1993, S. 512-513). Sowohl Beratende als auch Lernende besitzen vor
dem Hintergrund ihrer biografischen Erfahrungen eigensinnige differente Perspek-
tiven auf den Lehr-Lerngegenstand (Nuissl 2014) — alles aber im Rahmen gesell-
schaftlicher Verhaltnisse, die neben dem Eigensinn zugleich typische Perspektiven
hervorbringen. Ziel des Beratungsprozesses ist es, das Verstandnis der von den
Lernenden in Frage gestellten Situation zu erhdhen, um so deren Handlungsfahigkeit
wieder herzustellen bzw. Ansatze fiir eine Erweiterung erkennbar werden zu lassen.
Die Bedeutungshorizonte und Strukturen der Situation sollen transparenter werden,
indem typische Bezugnahmen auf gesellschaftliche Handlungsmdglichkeiten und
-schranken deutlich werden, aber auch nicht realisierte Moglichkeiten gesellschaft-
licher Teilhabe (Ludwig 2015, S. 308).

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

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

Erwachsenenbildung umfasst unterschiedliche Vermittlungssituationen. Vom Stand-
punkt des Subjekts aus gesehen, sind das Beratungs- und Denkpausen im Alltag
genauso wie die auf Qualifikation und auf Gestaltung der Arbeitsbedingungen
zielende Teilhabesicherung im Berufsleben. Vom Aufenstandpunkt der Gesellschaft
bzw. der Lehrenden betrachtet, reicht der Spannungsbogen von der Unterstiitzung
bei Welt- und Selbstverstandigungsversuchen bis hin zur effizienten Realisierung
definierter Lernanforderungen.'* Beide Perspektiven iiberlagern sich und fiihren zu
unterschiedlichsten Mischformen und schwer zu differenzierenden Interessen. Alles
mit einer einheitlichen Handlungslogik oder Didaktik versdhnen zu wollen, tiber-
fordert die Padagogik offensichtlich. Das Verhaltnis von gesellschaftlichen

127ur historischen Entwicklung der padagogischen Beratungsansitze siche Ludwig 2014b, S. 560 ff.
"3Hier zeigen sich Parallelen zum schulpidagogischen Diskurs bzw. dem Diskurs in der allgemei-
nen Didaktik (Gruschka 2002, S. 88 ff.).

14Systematisierungsversuche zur Vielfalt erwachsenenpidagogischer Lehr-Lern-Verhaltnisse fin-
den sich z. B. bei Dewe 2005, S. 413; Schaffter 1999 und 1981.
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Veranderungsanforderungen und subjektiven Entwicklungsinteressen lasst sich
nicht allein mit Lehre als Grundform padagogischen Handelns realisieren — auch
nicht mit teilnechmerorientierter Lehre. Besondere Lerninteressen und Lernproble-
matiken der Teilnehmenden verlangen nach Beratung und erfordern einen Perspek-
tivwechsel vom AufBlenstandpunkt der Lehrenden hin zum Subjektstandpunkt der
Lernenden. Die historische Entwicklung der lehr-lerntheoretischen Ansatze zeigt,
dass 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-Verhaltnisses situationsbezogen ab. Um diesen Wechsel professionell
und partizipativ zu gestalten, muss in der Bildungspraxis der Verlauf von Lehr-
Lern-Verhaltnissen reflektiert werden und nicht nur die Planungsphase. Dazu bedarf
es einer didaktischen Reflexion des Lehr-Lern-Prozesses (Konstitutionsanalyse)
entlang der Antinomien, die das padagogische Handeln immer bestimmen (Mader
1975; Helsper 1996).

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