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Editorial 

Auch in diesem Jahr warPn die Rückmeldungen zum „Jahrbuch für Allgemeine D1dakt1k" 
OfAD) aus den1 Jahr 2012 .1usgesprochcn positiv - vielleicht mit ein Grund dafür, dass die 
Resonanz auf den cliesj,ihngcn Thementctl ausgesprochen groß \var. Wir haben die 
Hoffnung. dac;s dies .1uch für den nächsten Call for Papers der Fall sein \vird, der am Ende 
des vorliegenden JfAD 1u finden ist. 

Das jahrltchc Hcrausgebcrtrcffen fand 1m Herbst 2012 in Frankfurt statt. Dort wurde 
neben 1nhaltl1chen Aspekten auch das ßegutachtungsverfahren diskutiert. Der Heraus­
gcberkreis hat sich darauf vcrstandigt, dass 1m Sinn einer möglichst hohen Qualit;its­
sicherung auch externe Gutachter am Peer Rev1e\v beteiligt werden sollen. Infolgedessen 
wurden alle eingereichten Bcitr~ige in einem double-blind Peer-Review Jeweils von einem 
Mitglied des Herausgebcrkrciscs und einem externen Gutachter unter die Lupe 
genommen. lnsges<1mt waren es 26 Beitr;ige zum Thementeil, von denen vier direkt und 
17 nach Überarbeitung angenommen wurden, und vier zum Allgemeinen Teil, von denen 
einer direkt und einer nach Überarbeitung für die Veröffentlichung vorgesehen wurde. 
Damit ergibt sich eine Ann,1hmequote von knapp 81 Prozent (Thementeil) bzw. 50 
Prozent {Allgemeiner Teil). Im Vergleich zu den Vorjahren stieg die Anzahl der einge­

reichten Manuskripte um ungefähr das Doppelte. 

An dieser Stelle sei den externen Gutachtern 1m Namen des Herausgcberkreises beson ­
ders gedankt· Andreas ßach (Flensburg), Sigrid Blömeke (Berlin), Colin Cramcr 
(Tubingen), Michaela G l~iscr-Zikuda Uena). Lud1\vg Haag (Bayreuth), Thomas Ht1cker 
(Rostock}, Dagmar Killius {Hamburg), Mark Kleinknecht {München), Ingrid Kunze 
(Osnabrllck), Anne Levin {ßremen), U\ve Maier <Sch\v~ibisch Gmünd), Wolfgang Mcseth 
{Marburg), lv\atth1as Proske (Koln), An,11011 Rakhkochkine (Leipzig), Carsten Rohlfs 
(Heidelberg), Wolf-Thorsten ,1alfrank (lv\unchen) und Stefanie Sehnebel (Weingarten). 

Zudem gilt allen Autorinnen und Autoren, die an der dritten Ausgabe des JIAD mitgewirkt 
hc1ben, ebenso \Vle eiern Verlag, namentlich Herrn Rainer Schneider, unser Dank. 

lv1ünchen und Oldenburg, 1111 August 2013 
K!tlus Zierer 

Geschäftsfuhrcnder Herausgeber des JfAD 
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JfAD 2013 Thementeil 

JOACHIM LUDWIG /THOMAS RIHM 

Der Subjektstandpunkt in der Didaktik 

Abstr.ict 

Oi•r Suhjekht .111dpunkt 111 . cli?r D1d,1kt1k bl'7P1chnt't d1P 11•bi•n<;- und L1•rnmtercswn dl'r PmTclnen l i•rnendcn im 
Knntc•xt ihr('r l\'''Plbch.1fthclw11 re1lhabe. ß tldungstlwnrclt~<.h ,1usgedrurkt i~t dies der St.mdpunkt dt ... Sllh selbst 
btlckndc•n Subtl'kb von dem .lu'> d.is \\/Plt- und Scllhtv1•rh,1lr111s rPflPkt1Ht wird Der didaktische Di~kur<. zum 
Subic!..N.1ndp11nl..t vprbmdrt d1d,1f..t1ktlworl'l1~chr D1skur<-P zur Sub1ektcmentierung mit der Lemthcon<> Klaus 
l lullk.1mp'> . • Lernt·n· bt•itrundet ~ich in d1l~er d1d.1k11sd1rn Pf'r~pekti~c ,1us d1skrepJnt erfahrenen '<n•alen 
f l,111dlungsvoll iug(•ll 1m KontC'xt )tL-Sl'llsrh.1fthdwr ll'ilh,1be und 111rht .iuf 1\nforclerung der 1 chrcndL•n. DiC! 
ln1h.1livl' IWhl ,11,0 Hl dt'r D1d,1kt1k vom SubjekbtJndpunkt von den lernenden .ius und nicht von den lehrenden. 
o,•111 .Lduen· f.1111 h11~rb<·1 d1(' Aufgabl' lU, ,IU'> ('111('( vNstelwndcn H.1ltung heraus, die einzelnPn Lernprozesse 
ru untcrs1utn•n. Lehren Wt« h~<·lt d.inn vom Modus dr-. Untrmthtens m den Modus .Lernberatung• Didaktik 
vom Subwkt~tJndpunf..t ver~tr•ht 'Kh 111tht m Konkurwnz Lu Lehr- und Unterricht'>Cltd.1ktiken sondrrn .als eine 
.11!1•rnJttv1• [r~inzung, dl!' den Sub1ektst.indpunkt zum Au~\\,lnr.,.,punkt fur Ber.1tuni;<prnLe~se nimmt 

Keywords 

Sub)C'kt o;t,mdpunkt. D1dakttf.., ßtldung. Sc·lb ~t- und Weltvcrh.1lt111s. Sub1cktw1sscnschaft, Vermittlung und Verst;!n­
d1i;ung, lcrrwn und Lehren, L<>rnbcr..itung, Feld der lernll1'r.1tung 

Einleitung 

Der hier vorgestellte didaktische Ansatz ent\vtckelte sich im Kontext der Diskurse um eine 
sogenannte subjcktoricntierte D idaktik in der zweiten H~ilfte der 90er Jahre und im Zuge 
der Rezeption der sub1ekt\vissenschaftl ichen Lerntheorie Klaus Holzkamps. Er selbst 
entwickelte als Psychologe keine didaktische Perspektive. Unabh<lngtg davon venveisen 
vielfache Re1cpt1onen m1 Kontext der Schulpadagogik und der Envachsenenbildung auf 
die Nähe de>r subjektw1ssenschaftl1chen Lcrntheone zur Bildungstheorie, weil Holzkamp 
Lernen theoretisch als Selbst- und WeltverstandigungsproLess fasst (Holzkamp, 1995b, 
S. 834). In dem hier vorgestell ten Ansatz wird der so enl\vorfene Bildungs- und Le~­
proless darüber hinaus n1it einer sozial \vtssenschaftlichen Hermeneutik verbunden. Dies 
soll einen cl1ddkt1schcn Weg als verstehenden Zugang zu den Lernbegründungen und -
interessen der Individuen erbffnen Doch bekanntermaßen liegen Lerninteressen erst_ens 
nicht einfach auf der Hand und Z\veitens kdnn s1cl1 p;idagogisches Handeln nicht 
unreflektiert daran ausrichten (vgl. T1etgens, 1981 , S" 182) Neben dem Verstehen '~trd 
1' h lb · · 1 A k n 1ung und Knt1k zu einer c es a cl1e Beratung des lernenden 1m M ec 1um von ner e 1 

zentralen didakt1sch<>n Hcril usforderung. 

Traditions! inien 

Subj<.'kt1vis~r·nschaftlichl' LC'rnt/uVJril' 
D d k · . t • Kla s Holzkamps (1995a) an-

1 a ·t1k vom SubJcktst,1ndpunkt schlteßt illl clte Lerntneone u , llen 
M h . · Bedeutsames umsetzen " o , 
. cnsc cn b(•gtnncn dcrnnach zu lernen. wenn sie etwas . · b k t n Routinen 
rhre illlt<lgl ichc H i1ncllungsf;ihigkctt eingeschr;inkt ernpfmden, ihrel e ·~nl n e Sclbstver-
111 l t . . F ;ilen Hande ns - ,, s em 

.~ 1 greifen. Lernen wird als eine spezifische orm sozt. V dessen O pera-
st.ind1gungspro1ess - verstanden und nicht als innerpsychtscher organg, 



84 Jo:ichim Ludwig I Thomas Rihm -
tionen von Außen bedingt werden, Die Er.veiterung der Handlungsfähigkeit durch Lernen 
ist ein Versuch, die Teilhabe und „ Verfugung uber individuell rclevilnte gesellschaftliche 
Lebensbedingungen " (Holzkamp, 1995a, S. 189) zu bc\vahren oder zu ge\vinnen. Dass 
Lernen in diesem Sinne als soziales Handeln gefasst werden kann und nicht nur als mner­
psychische Opcrt1tion ist im wissenschaftlichen Diskurs weit verbreitet, bez ieht sich aber 
in unterschiedlicher Weise auf das Soziale; D. h. das Soziale \vird al s gesellschafts1heo­
rct1scher Kontext in den verschiedenen Ans;itzen zum so1ialen Lernen unterschiedlich 
gefasst (Dewcy, 191 O; 2002; Bollnow, 1968; Schmitz, 1984, Meziro\v, 1997; Lavc & 
Wenger, 2002). 

Ausgangspunkt des Lernens als sozialem Handeln sind regelmäßig lrrtt<ttionen wie kri­
tische Ereignisse, vViderfahrnisse, Zielspannungslagen bZ\V, Handlungsproble1nat1ken Im 
Al ltag aber auch Lernproblematiken in bereits laufenden Lernprozessen. In Folge dieser 
Diskrepanzerfahrung des „ \.Yollens", aber wNoch-Nicht-Konnens" kann es zur begrün­
deten, nicht zwangsläufigen (!) Herausbildung „subjektiver Evidenzen• (Holzkan1p, 1996, 
S. 83) für Lernen kommen. l ernende distanzieren sich dann von ihrer Alltagsh;indlung mit 
einer reflexiven lernschle1fe, um srch zu dem erfahrenen kritischen Ereignis neu zu ver­
stand1gen (Selbst- und Weltverstandigung). Lernen ist ein intentionaler, d . h . auf die Erw1c­
terung der eigenen Handlungsfähigkeit ausgelegter Prozess und zugleich ein unaewisser 
Prozess, weil sich subjektive Evidenzen iür Lernen und der Verlauf einer Selbst- u~d Weh­
verstandigung nicht von lehrenden steuern lassen. 

Et.ne .Didaktik vom S~bjektstandpunkt verortet deshalb den Ausg,1ngspunkt des 
didal"t1schen Handelns 1~ den problematisch gewordenen Handlungs- oder Lernsitua­
ti?ne~ der lernenden. D1dakt1sches Handeln bezieht sich verstehend und beratend auf 
di~ Diskrepanzerfahrung der lernenden. Gegenstand der Beratung sind SO\vohl a) biogra­
phisch ~ufgeschichtete Orientierungen und Wissensbestände als auch b) in der Situation 
und cl 1m Lerngegenstand gegebe B h. d · · . . ne e in erungen und M oglichke1ten Lerninteressen 
e~~pnn~n ~cht per se aus - von lehrenden ausge\v;ihlten - lnhalrs- bz\v. Kompetenz­
p anebn.d mrf resen Lernsta.ndpunkt auch didaktisch zur Geltung kon1men lassen zu kön-
nen, e a es einer analytischen Entkop 1 d L 
(Holzkamp 199S 5 180) d P~ ung es emst<mdpunkts vom Lehrstandpunkt 
Lernstandp~nkt. a, . un es bedarf eines verstehenden Zugangs der l ehrenden zum 

Kntische Bildungstheorie 

Insofern sich die Didaktik vom 5 b' k 
Wel_tverständigungsprozesse und d~n ie ,'Standpunkt auf das Verst~hen der Selbst- und 
mat1ken bezieht, sind Bildun sfra en di~sen Prozessen zugrunde liegenden Lernproble­
in der Erziehungswissenschaf~ kei;e 

5 
b:~hrt. Di~ Katego~1cn Lernen und Bildung haben 

als Vorstufe zur Bildung {K k 
1 

P3 ungsfreie Geschichte. Lernen gilt den einen nur 
{Luhmann & Schorr). Lernen °e e~o ~r; '."1arotzki), den anderen als Ers;i tz für Bildung 
zweiten Fall als ertragreichere r~c ~eint ~m ersten Fall als von Bildung getrennt und im 
uber werden Lernen und ß' ld n . u; assendere theoretische Perspektive. Demgcgcn· 
rechtigte und sich erganzen~e ~ng m . ehr Didaktik vom Subjektstandpunkt als gle1chbe-
Med II . 1eoret1sc e Perspektive d a1 e: Bildung thematisiert d. 

11 
. n verstan en, al s Lwei Seiten einer 

nisse. Lernen beschre·ibt den A ike dgese schaftliche Verfasstheit der Lehr- Lernvcrhalt-
spe ·t er Seit tb'ld ' 

) S 1 ung als Selbst- und Weltverständigung. 

Der Subjektstandpunkt in der D1cfaktik 85 

Dies<' Selbst- und Weltvcr<>tiincl1gung, die in Diskrepanzerfahrungen ihren Ausgangspunkt 
nimmt, kann sich - ~cgrifflich gefasst als cxpa.nsives Lernen oder als Selbstbildung _ kri­
tisch auf gesC'llschilftliche BegrenLungen des eigenen Handelns beziehen und versuchen 
gegebene gesrllsch,1ftlichC' Schranken zu i.1bel'\vinden. Bildung ist so „reflexiv-praktisch 
,111grlegt* (Euler, 2003, S. 41 5). Mit defensivem Lernen kann sich der Mensch aber auch 
in den herrschcndPn gesellschaftlichen Verhiiltnissen entgegen seinen eigenen Lebens­
interessen einrichten - Selbstbildung als Selbst- und Weltverständigung misslingt in 
chcscm Fall In der AuseinanclC'rsc>tLung mit dem Widerstandigen der Welt wird Lernen als 
reflexive Sclb~ tbildung fur die Akteure möglich - kann allerdings auch als Anpassung an 
fremde Interessen und Z\vi'lngsverhilltnissc scheitern. Bildung ist dann der „ Versuch, 1m 
Entw1cklungsµro1ess eines M enschen, der Notwendigkeit Lur Selbstbestimmung zu cnt­
spred1en'" (Sesink, 2006, 5. 8) - not~vendig bezogen sowohl auf die Reproduktion der 
Gesellschaft als ;iuch ;u1f d ie Integration der Akteure in diese Gesellschaft; Versuch, weil 
es für die ßilclungsbe\vegungen keine Garan tie gibt, dass sie zum (gewünschten) Ziel 
fuhren. Bildung geschieht und Menschen VC'rhalten sich w1derständig zu den Gegeben­
heiten, ihrem Eigensti111 gemciß, bilden sich, indem sie Stellung nehmen, Standpunkte 
emnehmen. 

Didaktisches H,1ndeln versucht einen ver<>tehenden Zug<tng zu diesen Prozessen der 
Selbstbildung 1u ge\vinnen und gesellschaftliche als auch biographische Beschränkungen 
im Sinne cinc•r „ stellvertretenden Deutung# (Schmitz, 1984) zu reflektieren. lernende 
erfahren mit dicst>r Art von stellvertretender Deutung als Lernunterstützung wdurch andere 
Menschen oder Dinge eine Resonanz. Und durch die Erfahrung dieser Resonanz wird 
einem Menscht'n eine Objl•ktivierung seiner selbst und seiner Bildungsbewegung er­
moglicht, durch die er sich bewusst zu sich, zu seiner Bildung verhalten kann· (Sesink, 
2006, S. 19f ). Didak11sches Handeln von1 Subjektstc711dpunkt l'ersucht diese lern-!Selbst­
bildungsprozesse LU verstehl'n und z u beraten. 

Soz1al1t'1ssen•chaftliche Hern1e11eutik 

lehrende, die aus der Perspektive einer Didaktik vom Subjektstandpunkt handeln, sind 
auf den verstehenden Zugang zu den Handlungs- und Lernproblematiken .der Ler~enden 
angewiesen. W elt gilt hier SO\vohl aus lern- cils auch aus bildungstheorctischer Sicht a\s 
symbolisch vermittelte Welt im M ccliun1 von Bedeutungen. Lernhandlungen u~d auc 1 

L . . . · Sinne einer spezifischen emw1dcrständ c sind pr1nL1p1ell begrundet (nrcht 1111 normati~en 
Rationalitilt). Mit ilnderen Worten: Die Begründungen lilsscn sich verstehen. 

V 1 · d · · . St uktur mit dem rekonstruk· erste 1en gilt als ein hermeneutischer Prozess, er 111 semer r 11 d 
1 v t hensproLesses so cn as tivcn Forschungsparadigmil vergleichbar ist. Im Zuge c es ers e · 1 

' • ' F dvcrstehen ist < ann 
.Eigene" und dJ~ Fremd<'# in ein Verh;iltnis Lueinander treten. rem . b . te, 

. ~ . d t ts von einem est1mm ' 
<' In reliltiOnillcr Akt eine Rc!.1t10111t.~ru11C!. die den an eren 5 e . 

1 
·fi · rt und S , " , , , . . 1 1ndere11 ic cnt1 izie 

tandort aus und aus einer besonderen Perspektive a ,5 ' . d •elcgt ohne 
qualifiziert# (Straub 1999 S 12) Dieses ß<'sondere ist aber im Eigenen gru.~ J vers, tehcn 
1 ' , „ . /i lic die Lcrngrunue . 

< ass das Eigene 1111 Fren1dcn .1ufgcht. Lernber<ller mnen, c 
1 

dass erncrse1ts 
w II · · f lie so anzu egcn, 0 cm, sind cl ,11u1 gefordert clie eigene Interpretations 0 .b d ,ndererse1ts die 
d E' ' 1 rt blc1 t un " · er ·1gcns1nn des fren1dc11 Subjektstandpunktes ge\v.1 1 

1. Begründungs-
e11 1 ' d Bedeutungs- u ZW. . 

g<;ncn Interpretationen auf dPn Lt'rngegenst.rnc mit cn · . 2005 s. 334). Die dabei 
honzontcn dPr lernenden vcrn1ittelbar \Verden (vgl. Ludwig, ' 



86 Joachim Ludwig / Thomas Rihm 

entstehenden Differenzen wirken für den lernenden als kri ti sche Gegenhorizonte, ohne 
die einerseits kein kritischer Erkenntniszuwachs möglich w;ire; die aber auch schnell als 
unzulässige Kritik empfunden werden konnt>n. Um dies zu verhinden1, ist Kritik 1m 
Verstehensprozess im tv1ed1um unbedingter \vechselseitiger Anerkennung zu leisten. 
Anerkennung belässt die Kritik in der Schwebe. \!erstehen, Kritik und Anerkennung bilden 
damit einen untrennbaren Zusammenhang in der Lernberatung (St raub, 1999, S. 71 ff.). 
Didaktische Aufgabe ist es, im Prozess der Vern1ittlung von #Lernen'" und „ Lehren" diese 
Trias zu berücksichtigen. 

Charakteristika des Ansatzes 

Theoretisch-systen1atische Darstellung 

Eine Didaktik vom Sub1ektstandpun!...1 versteht sich als ein handlungstheoretischer, 
dida!...1ischer Ansatz, der die Handlungs- und lernproblen1C1t1ken der l ernenden SO\vie ihre 
damit verbundenen Interessen und Begründungen zum Ausgangspunkt nirnrnt (In itiative), 
um daran anknüpfende didaktische Leistungen der lehrenden in Forn1 von Verstehens­
und Beratungsprozessen (Resonanz) zu begrunclen (Ludwig, 2007; 2012c; Rihm, 2006; 
2011 ). 

Mit der zugrundeliegenden Intention, den Standpunkt des lernenden verstehen zu 
\vo ll e~, schließt dieser didaktische Ansatz an eine Vielzahl didaktischer Ansätze an, die 
~ich em Ve_rstehen der Le~enden zur Aufgabe machen 1• Der Ertrag dieses Ansatzes liegt 
m der soz1~lw1ssenschaftl1chen Begrundung und im emp1nsch-rekonstruktiven Zugang 
zu_m Eigensinn der lernenden, ihren Sinnhonzonten, Lembcgrundungen und lernwider­
sta~de~- Trotz aller Anschlussfcthigkei t mit anderen didaktischen Ansatzen konnen lnkom­
patibi.li tciten bei den theoretischen Annahmen z. B. beim Subjektmodell oder dem 
Vermittlungsmodell enl5tehen. Didaktik vom Sub1ektstandpunkt versteht sich aber nicht 
~ls. Konkurrenz zu einer großen Zahl anderer didaktischer Ansätze, sondern als theo­
f etische und konzeptio.nelle Ausgestaltung der grundlegenden padagogischen Handlungs­
~rm Bera

1 
tung (~gl. Giesecke, 201 O; 1987, S. 76), die in den meisten didaktischen An-

sc1tzen re evant ist und ergebnisof~ f · V 1 
U __ . en au cm erste len des Lernprozesses und auf seine nterstutzung zielt. - ' 

Diese Variante didaktischen D k b 
eine eigenstandi 'e Tl - . en, cns vom Su Jektstandpunkt versteht sich \veniger als 
Handlungsmodu: d 

1:on~ ~1d.ak1tschen Hanc~elns, sondern vielmehr als didaktischer 

wissenschaftl icher L:r~t~co~e n~~dun~t von kritisch-reflexiver ßildungsthe.orie, subjekt­
Modellebene (vgl. Kron 2011 S 

7 
emer Sozialtheorie des Verstehens liegt. Auf der 

orientiertes Vermittlung~modeit ·da~Od~esulttert aus die_sen Bezugstheorien ein beratungs­
der lernenden und denen de l , h d e Differenz zwischen den Bedeutungshorizonten 
wendet und beratend bearbert ~ ~en en zum Gegens~and macht, sich ihr verstehend zu-

1 e · etont w ird damit d ie padagogische Selbstverstiind lich-

' legt man die Einteilung d1dakt1scher An<.Jtz lx> p 
gegenüber den lemc.'flden im Ans.Ilz d k e~ 1 t•lerStn 11994) zugrundt•, ~•eilt '\1Ch dll' Vl.'~lcheno;.,1ufi:abc 
zur reformp. :Jd.igoi;1schen Didakiok d er . rh111d. i-konstrukllvcn D1dak11k, dt'r kornrnun1kJt1v1•n D1d.1l.1ik b•~ 11111 
d 'd k . 1 ' • ie sie as Denken K d 1 a tisc len AnS:llzen w;irn be" · 1. • vom m l' ,1us 1ur Auf<>.1be ~!'III Von den ncurrt•n 
, d ·'-k · ... 1sp1e swc1~ die na 1 0 . . ,.,. · · 

i::;ing lu.t 'hk (MPyer, 1999; 2009) zu nennen. rr.11vc idak11k (Schi1•r7, 1999) odn d1'' ßildun1>S 
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krit d;iss Lehrr•n und Lernen 7~vPi qualitativ unterschiedl iche und deshalb differP 1 n . 1 - K . d' „n e r-ro-
1<'-''l' smd. Die w1c it1gsten ntcgonen 1eses Vermittlungsmodel ls wc:rden im Folgenden 
vorgestcl lt. 

Die Vcflni1t/u11g von „ Lernen" und „Lehren" 

Vermittlung wird hier als Vern1i ttl ung zwischen differenten subjektiven ßecleutungshon-
10nten LU einem Gegenstand gefasst der gemeinsam problematisiert wird und nicht als 
Vermittlung 1w1schen Person und Sache (Klafki). Dre Form des klassischen Vermittlungs­
dreiecks aus „lehrendem - lernender Person - SacheN legt zu sehr den Fehlschluss nahe 
als w.1ren es die Lehrenden, welche die Vermittlung leisten. lehrende sind nicht selbst die 
Vcnnittler einPr neuen Gegenstnndsbedeutung; vielmehr unterstutz<!n si<! die lernenden 
m ihren Vernu/tlungs- und Differenzierungsprozessen. Diese vermitteln selbst im Rahmen 
der Lernhandlung Lw1schen den ihnen verfügbaren differenten Bedeutungen. lehrende 
konnen sich diesen VergleichsµroLessen verstehend annahern und stellvertretende Inter­
pretationsangebote machen. Verrn1ttlung bezieht sich 1m Kontext von Verstehens- und 
ßer.1tungsprozessen auf den einzelnen lernenden und seine individuellen lemproble­
mat1ken und nicht <luf d 1e Gruppe als , Durchschnittslerner' Unabhängig davon existieren 
für die Did<1kt1k vom Subjektstandpunkt Konzepte kooperativen Lernens (z. B. beratungs­
orientierte Bildungsarbeit), die eine ind iv iduelle Unterstutzung von Lernprozessen durch 
die Gruppe vorsehen. 

Der Lern- bzw. Lehrgegenstand als individuelle Lernproblem<1t1k ist Teil des gc:sellsch<1ft­
l1chen Bedeutung~raums: ~Gegcnstandliche Bedeutungen sind unserer Konzeption nach 
.1ls Vermittlungsebene zwischen gesel lschaftlichen Lebensbedingungen und individuellem 
H;indeln zwar einersei ts in verallgemeinerter Weise von Menschen geschaffen, stehen 
.1bcr andererseits dem einzelnen Individuum zunachst als auf der Weltseite gegebene 
H;indlungsmöglichkeiten gegenüber, die es als seine subjektiven Möglichkeiten erst_ noc.h 
zu realisieren hat" (Holzkamp, 1995a, S. 207) Bedeutungen sind in diesem Verständnis 
also nicht nur symbolisch charakterisiert, sondern besitzen aufgrund ihrer Entstehung im 
gesellschaftlichen Produktionsprozess sachlich-sozi<ilen Charakter. Sie ~estehen. demnach 
auch unabhängig von der Erfahrbarkcit durch den Einzelnen . . Bil~lung ist immer 
gcgenstandsgebunden. Die gegrnstcindl ichen Anforderungen stehen 111 einem Sp~nnungs­
verhaltn1s zu den Anspruchen der lernenden, der nachw,1chsendcn Generation (v~~ 
ßlankertz, 1970; 1969, S. 41 ). Im Vermittlungsprozess treffen die beiden ~eltsicht_en ~ , 
lehrenden und des lernenden mit dem Ziel der wechselseitigen Ausdifferen_zieru. g/h 
Ve t" i· 1 · 1 - h , rden Darstellen lasst sie rs anc 1gung ;iuf einandcr ohnf' in der Rege K ent1sc zu " e · .' . . r ff 
dies mit zwei Drc1<'cken die beLogen auf den Gegenstand und die soziale S1tuat1on c i c­
riercn. lernende und lehrende h,1ben differente Perspektiven auf d_e~ „'-e~ -, Lehvrgeg~n­
sta l l · 1 d , p odukt1v1t.1t f ur den ernutt-

nl unc d1P Situ,1tion. Erst au~ dieser Differenz entste 1t ic r 5 JS)· 
lungsµrozess, dPnn ohne Differenz !,isst sich nichts verm 1tteln (Ludwig, 2012c, · · 
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Abb. 1: Verm1tt lungsdrcicck (Ludwig, 2012c) 

Dieses Vermittlungsverständnis wird vor allem dort relevant, wo Menschen im Rahmen 
ihrer Lebensführung auf für sie bedeutsame Handlungsproblematiken stoßen, die sie nicht 
selbst übel'\vinden können, aber wollen - sei es in alltaglichen-informellen Kontexten, in 
der Schule, in der El'\vachsenenbildung. In diesen krisenhaften $1tuat1onen können sie 
initiativ werden. Dies mit dem Ziel, sich uber einen, aus Verstehens- bzw. Beratungspro­
zessen hervorgegangenen, Außenstandpunkt zu verge\vissern. 

Der Ans.1tz unterstreicht die zentrale Bedeutung einer professionellen p<1dagogischen 
Unterstüuungsaufgabe 1m Rahmen der Vermittlungsversuche der lernenden. Dieser sptL 
zifische Vermittlungsbeitrag der l ehrenden \vurde im Kontext konstruktivistischer 
D1daktikkonzepte immer wieder in Frage gestellt, weil sich 111 deren Logik l ernende und 
L~hrende als . selbstreferent1elle Systeme nur zufallig tangieren können und vor diesem 
Hintergrund Jede Form von Intervention als uberflussig erscheint. Oie Vermittlung von 
wler~en" und wlehren" wird demgegenüber hier als Kern professionellen Handelns 
begriffen . 

Lehren als unterstützende Lernberatung 

W_eil subjektive Interessen nicht einfach auf der Hand liegen, sondern in vielfältiger Weise 
mit fremden Interessen vef\.Yobe · d 1 d f · f d. n sm , g1 t es, cn remden Interessen 1m Lernprozess au 

ie ~pur zu kommen und sich zu ihnen ins Verhältnis zu setzen Interessen werden auf 
zw~I Eben~n relevant: auf der Ebene der Handlungen in der Handlungs- bzw. Lern· 
pi ro emadt11 und auf der Ebene des Lernprozesses selbst. Verstehen ist in diesem Verrnitt· 
ungsmo e 1 zusammen mit de t II d 
l · 

1 
· r 5 c vertreten en Deutung die zentrale Unterstutzungs-

e1stung c es lehrenden die mit d . d · 1 · ' k ' er P<l agog1sc 1en Handlungslogik „Beraten"' (Giesec e, 
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1987, s. 76f.) beschrieben wird. Mit dem Modell vom Verstehen des Subjektstandpunkts 

1 
Unterstutzung des VC'rm11tlungsprozesses der l ernenden \vird ein Verhaltnis 

~>t~schnrben , das bilc.lungsthcorctisch als _„Spannung Lwischen einem selbstvergesell­
sdlo1henden Sich-Entwerfen L •.. ] u~d emem frcmdvergcsellschaftenden Entworfen­
\Vt1rdcn• (Hofmeister 2006, 118) bPst1mmt werden kann . 

1111 Feld der Lcrnbl'ratung k.inn die wlernproblematik"' genauer bestimmt und cJaruber der 
Lerngegenstand"' differC>n7it!rter entfaltet werden. w Wissensuchende Fragen" spielen 
j
11
crbei emc bedeutsJ1ne ~olle; sie sind „der eigentliche Fragemodus des LerncnsM 

(Holzkamp, 2004 , S. 33). Die l ernenden „eröffnen" mit Hilfe der dabei zum Tragen 
kommenden Fragen, Anmerkungen, H1n\veise etc den Beteiligten (lehrende; ggf. auch 
Mitlernende) Einblicke belogen auf die sie leitenden Sinnaspekte bzw. die ihnen schon 
vcrfugbtiren (<tber zur Bew ;11tigung der Handlungsproblematik noch nicht ausreichenden) 
VVis~ensstrukturen inhaltlicher wie methodischer Art. Im Rahmen dieser ln1t1~1t1vcn kommt 
es zur sukLessiven Kontunerung der eigentlichen Lernproblematik - auf der Basis von 
Vorgewusstem b1w . Vorgelerntem. Oie Äußerungen fungieren als Bezugspunkte, von 
denen aus alle weiteren Lern-Lehr-Handlungen zu begründen sind . Erst wenn diese 
.Pr.ikonzcpte" von den l ehrenden im Medium von Anerkennung und Kritik verstanden 
wurden. können im Sinne eines Beratungshandelns Wissensbestande bzw. Lehrarrange­
ments als Cegenhor17onte von den lehrenden in den Vermittlungsprozess emgcführt 
werden, die geeignet erschcmen, die Handlungsproblematiken der Lernend:n zu uber­
winden~. Im Rahmen d ieses Re onan.zgeschehens formulieren lehrende ihre „verall ­
gemeinerten" Stellungsnahrnen. Ob und in welcher W eise die angebotenen Stel~.ung­
nahmcn bzw . die darauf bc/ ogenen Lehrarrangements von den Ler~enden aktiv uber­
nommen und in Fo lge realtsiert werden, hiingt zum einen, inhaltlich ge~ehen, vom 
Orient1erungs\.vert beLogrn auf die Lernproblematik ab, den die lernenden im Rahmen 
· · „ · k cf zum anderen methodisch ihrer Plaus1b1l 1ta'tspru· f ung den Resonanzen zu er 'ennen, un ' • · I' h L.. bzw. 
gesehen am Grad der Verf ugung über die Bed1gungen, die vermut 1c zur osung h 

' ·k b · J Dabei wird Lernen und Lc ren zum Verstehen der ieweiligcn Lernproblemall ' e1tragen · d 
l1m Sinne unterstützender Beratung) zu einem ~Suchprozess" unter cledr ~~bderfuhru~~11;~ 
lernenden deutlich der 11nmer \v1cder neue \Ncndungcn nimmt,_ un u . er . qua 

1 
ht 

, bl f cl n Beonfr zu bringen vcrsuc 
Lernsprunge• das diskrepante Ausgangspro en1 <tu e b • d bear-
(Holzkamp 1995 S 239ff ) Lerngegenstande /.;onne11 50 sukzessive heraus- un ' 

' ' · · · · · d t aber ein ver-
heilet und darüber neue Handlungsmöghchke1ten ,1bgele1tet, zum1n besl < • onncn 
. 1 . 1 .. : 1 Ausgangspro ems, gcw 
<tnt ertes Versti.indn 1s bc/ ogen auf die Kornµ exi tc1t c es L 1 p ess op11onal 

1 1 b terstutze Lern- e 1r- roz werc en. Dementsprechend ist c er eratungsun 
1noglich, aber nicht uurchsctzbar. 

•-~ond~re did.il..füche l ler,1us-
1 D 1 ··-' '' h1rrbe1 t•111r IA'3 ' 

1e AU \WJhl d!'r krnunt<'r,tuti<•ndi•n lnhJltl' und Mc•I ivuen 1 bo nJhc in cti:n Sinnhonzontcn 
( d cf' 0 , lllll">Jll~t' lt' ZU • . rf c1· or Nung h ~1h LU vi>rmridi' n d,1" dlt' stt<llvl•rtret l'll 111 ~ 11 

"' • •. „ ' rcl And<'rr:'r.-<"'lb du ('(1 U? 
' '· ' G 1 1111..en V('rn11l '-'C"ll ' " . . "'"" lC'rnendPn liegen d.urnt 1•111 Kn•1'('n um dw <'lllL'llt'n C"<' 11 S nhonzonll'll cn1f\•rnt 111.•r.<'n, um 
o~ ' d '11 1nd1v1du\' l'l1 in 1. t • dr-. .u1u11~mg1·bo1t• •11„ G<'i'<•nhorinmlc rnrht zu weil von ~ •• 111011510 „1sd1c VL•fl: t IC " 
T f • G •f hr 'tt•ll<'n 'uu~un " 11 1 lt i.1ns orr11.i1ion~pro7<..,,1• 1 u crmo~l1 r lwn. F1m• w<'1terc l '1 • 1 d dl"fll m.iimtream i:t-l<! '<" l.l • 
l h , F 111 von w1rc un 
~ rcnden d.ir, 111 d1•r1•11 KontL'XI dir> LcrnprolJlem.111„ tum • ' d •1 wird 

1 1 o 1 , 1 n un1t•1g1-<1r n< • f 1 h ·r Sicht 1t 1c·1 1•u1un!;cn odN 1w r-.On l1< Jwr D«ulung<'n dt'S LI' Ht m <' 1 , <ubi ci.tw1 ssen~h.i t 1< ~ 
' UI . • •III ( lr LN1l<'OC e .iu, ' d V• t 1nch· wi 1ui111ndc·~1 v1pr l'.ir.um' lrr vc•rfligf'n LU kiirnwn. ~lt ' 11· .1 , iurw· l\mipt•r.111011 un 1 r.-' 

t' in<' „ d z •1· Sinn und t'< tu n • • 
~lllP1\tulit·ndt• L1•rnum1whung d,1r . • R.ium un t 

1 / • lO&ff.) . 
&ung ~ow1e. Tf'ilh.ibt• und \.V irl..„,11nkc•11• (R1hm & H.\ckN, 2oo7• S 
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Lernberatung stellt in diesem Ansatz einen Beitrag irn Rahmen des Sclbstverst;indigungs­
prozcsse.s der lernenden mit sich selbst und ihrer UnHvelt dar (lud,vig, 2003, S. 89f.). 
lemli1itiativen, Lehrresonanz und Realisierungsprozes. kennze/chnen d1nur d.1s Feld der 
lembcratung, das sich stets als kooperatives Feld .gleichbeteiligter \i\fechselsei tigkcit• 
(Prim) von .Lernen• und . Lehren• konstituiert (Rihn1, 2006, S. 315; 2011 , S. 135): 

• ><lllc!:l::n &<bnd. 
ncl=t==i;io:nd/ 
nn:::iöt=o 
~ 

Frld 
kooprnllin•r 
Lt'n1brrnh111g 

'lealisierung 

cntX1ni 

• 1-«w1rro 
„ \fn\C1f~ 

bmunm 
"!'=CD 

la•titu11oncllc U nrcr>tOtzung •· bz-.. Bcb1ndcru.11i: "Y•lcmc 

Abb. 2: Feld der lemb<?ratung (Rihm, 2006; 2011) 

Auf der Konzeptebene bietet die o·d k k 
Konzepte für die pad h p . 1 a 11 . vom Sub1ektstandpunkt bcratungsorienticrte 
orientierter ßildungs:~~~:sczue rax1s _an. H1e~ .\väre zunächst auf das Konzept beratungs­
Konzeilt Versta··ndi W k ~~rweisen (Muller, 2003; Ludwig, 2007) und auf das 

6 gungs- er statten· <R.I 2013 
beratung und Lernberatun (ludwi ? 

11
m, . )_ Weiterhin auf d_as Kon7ept ßildunß:S· 

entlang der vier Berat· g h . g, -Ol ic) mit einer rekonstrukt1ven H and lungslogik 
ungssc ritte· Verstehe d B 

horizonte - Verstehen des R 
1 

· hw, n es eratcrs - Interpretation, und Gegen· 
Rahmen dieses ßeratu a suc enden - Alternative Handlungsoptionen" (VIVA). Im 

ngsprozesses soll d. · h ·· 
reflexive Selbstverstandigung fort 

1 
. k 

1 
ie eingesc rankte Selbstverständigung als 

en w1c e t werden 
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Empirische Bezüge 

\Vril ein VC'rstehencJcr Zugang zum Standpunkt des lernenden Subjekts t 1 z· 1 . . 1 A . - . 1 1 zen ra CS IC 
dieses clidakt1sc 1cn ns.1tLes 1:.t, w1r( Verste 1en auch zum Gegcnst ~lld d F 1 · · D 1 k · < er orsc 1ung. 
Forschungsprojekte zu _eine~ 1( J t1k vom Subjektstandpunkt haben im Kern die Moglich-
kc>itcn und Grenzen d1dilkt1scher Verstehcnsprozesse im Fokus Sie zielen n· ht · · . . . . • IC Wie Im 
ßrdingungsd1skurs auf die lde~11f1kat1on von Wirkfaktoren, sondern sie rekonstruieren im 
R.ihmcn eines .Begri.Jndungsd1sku rse!> N (Holzkamp, 1995a, S. 26) die Vcrlaufslogik, mit 
clC'f sich lernende und lehrende, lernen und Vermittlung behindernd und untcrstutzend 
,1ufcinandcr beziehen (vgl. Gruschka, 2010, S. 8). Solche Forschungsdesigns finden sich 

111 der s rn~irckonstrukt1vcn qualitativen. Soz1t1lforschung. Im Forschungsinteresse liegen 
nicht nur 1nd1v1duelle Verarbc1tungswe1sen sondern - vom Standpunkt des gcsellschaft­
/,chen Subjekts betrachtet - auch die strukturellen Rahmungen, die Lernen und Lehren 
begrenzen und crmbgl1chen, die Leigen -.vic Bildung als Selbst- und Weltverständigung 
moglich aber auch behindert \V1rd . 

Didaktische Forschung f,illt gemeinhin in den Bereich pädagogischer Lehr-Lernforschung. 
Sie untersucht das Lehrhandeln 11n Kurs, die Interaktion der Beteiligten und die 
01ganisat1onalen Strukturen des Lehr-Lernverhältnisses. Ab Mitte der 80er Jahre wendet 
sich die Lehr-Lernforschung st<irker den lernenden zu und untersucht, wie der biogra­
phische Eigensinn Interaktionen im Bildungsprozess beeinflusst (vgl. Ludwig, 2012a, 
S 519). In dieser Tradition steht die didaktische Forschung vom Subjektstandpunkt. Sie 
untersucht VcrstehensproLcsse und Prozesse stellvertretender Deutung wie sie als Unter­
stützung bzw. Begren zung bei der Über\-vindung der Lernproblematik aufgegriffen 
werden. Untersucht \vircl \Vle lernende n1it den Interventionen der lehrenden umgehen. 
Rekonstruiert werden die ßegrundungsfigurcn der lernenden in ihrer Bezugnahme auf 
didaktisches Lehrhandeln und die Strukturen der Lern-Lehrsituation . Indem analysiert wird 
ob und wie ehe LehrintC'rventioncn 1m Lernh<1ndeln aufgegriffen werden, können Aus­
Silgen liber das Lehrhandeln gemacht \Verden. Untersuchungen des didaktischen Han­
delns vom St<1ndpunkt des lernenden Subjekts finden sich bei Muller, Mcchler & l1powski 
(1997), Grotluschen (2004), Langc n1eyer (2005), U've Schw<1b (2005) und tv11chael Weis 
(2005). Eine <1ktuelle Untersuchung vvie LC'hramtsstudierende unterschiedl!che Lehr­
angebote an der Hochschule verarbeiten, findet sich bei Ludwig & Schmidt-Wenzel 
'2~l 3J. Ein Lehrforschungsprojekt Lun1 Recht chreib-Fordcrunterncht wird von Kruse & 
Reichardt (2010) beschrieben . 

?en Schwerpunkt der Forschung vom Subjektstandpunkt bildet ,1llc:>~d.ings die P·~d~g~ 
g1schc Lernforschung in1 Begründungsd i skurs~ . Hier liegt das Erkenntn1sinteresse __ wen1gc 
beim didaktischen H,1nueln als vielmehr bei der Rekonstruktion von Lcrnbcgrundungs-
tynen d 1. • • 

1 
· 011d den Strukturen des 

'' - 1e auer w1edcru1n 11n Vcrhi11tnis zu le u111tervent1onen . 
Lern-Lehrverh~ihnisses stehen - die Studien 01<1chen dazu also Auss<1gen. Je ~tar~er ~ie 
Be1ug 1 

1 0 . 1 k · 1 Handeln und die s1tuat10-
. n;i 1m<> c er Lernfo rschungsprojekte auf cl,1s 1c a ·tisc ie ' 1 nalen s k . 1 · ·· l gog1sche Lernforsc Hing 

tru ·turcn ist, umso n1ehr !;isst sich .1uch durc 1 eine P•1< a 

• V~J. lur lJ ' . . k •111c:r Lernfol'ochung 1111 ß1•,;rundungs-
di 1111 1'< lwrdung t•111er Lernfor,rhung 1111 ßt-d111p,uni;sd1s ur' von c 

1lur1 ludwrg (2012b) • 
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et\vas über didilktische Settings erfahren. Solche ~ntersu:hungcn zu Lernbegründungs­
typen, die sich umfassend auf das didaktische Setting beziehen, finden . sich bei Lu~wig 
(2000). Langemeyer (2005) und Grell (2006). D~e Forsc_hungsergebn1~sc bcs~hre1ben 
Lernbegrundungstypen bzw. typische Lernw1derstande, die lernende in Ausemi\nder­
setzung mit Lernanforderungen und Lernangeboten ent\vickeln. 

Diese Forschungsergebnisse eignen sich nicht nur für die empirisch begrundete Theori?­
bildung, sondern i\UCh fur die Sensibilisierung von Le.~rende~ in ihren Versuchen ~1c 
l ernenden zu verstehen und damit zur Verbesserung padagog1scher Praxis (vgl. Ludwig, 

2000, S. 80; Meyer, 1999, S. 127). 

Kritische Würdigung 
Unterschiedliche Vermittlungskontexte sind für eine Didaktik vom Subiektstandpunkt zu 
unterscheiden, denn dem Standpunkt des lernenden Subjekts komn1t in verschiedenen 
didaktischen Kontexten unterschiedliche Relevanz zu. Vermittlung und die damit ver­
bundene Veranclerungsabsicht ist immer Ziel pädagogischen Handelns. Es niacht aber 
einen Unterschied, ob dieses Ziel in der Vermittlung gesellschaftlicher Normen und 
Qualifikationsanforderungen besteht oder in der Vermittlung individueller Perspektiven 
(auf die eigenen Handlungs- und Lernproblematiken des lernenden) mit neuen und 
bislang fremden Perspektiven zum Zweck der Selbst- und Weltverständigung. Mader 
(1984, S. 47fL) beschreibt diese Differenz als .Arbeitsmarktorientierung• und „Lern­
orientierung•. Gesellschaftlich gefordert werden mit Blick auf den Arbeitsmarkt in der 
Schule oder in zertifizierten Weiterbildungskursen z. B. bestimmte Schulleistungen, beruf­
liche Qualifikationen und Kompetenzen ohne die der Zugang zu bestimmten Formen 
gesellschaftlicher Teilhabe verwehrt wird. Lernorientierung bezieht sich demgegenubcr 
auf die sub1ektiven Teilhabeinteressen der lernenden und die Unterstutzung ihrer Hand­
lungs- bz\v. Lernproblematiken - ohne dass damit zugleich machtire1e Raume geschaffen 
wurden. Die Unterscheidung von Arbeitsmarkt- und Lernorientierung ist nicht mit dem 
Spannungsverhältnis von Fremd- und Selbstbestimmung gleichzuselLen. Das bleibt in 
jedem der beiden Fälle bestehen. Es macht aber für das didaktische Handeln und die 
pädagogische Handlungslogik einen Unterschied, ob gesellschaftliche Qual if1kations­
interessen oder individuellen Lerninteressen zum Ausgangspunk1 und Gegenstand des ßil­
~ungsprozesses genommen werden . Dott wo Lern/nteressen den Ausgangspunkt bilden, 
t~t Raun1 fur eine Didaktik vom Subjektstandpunkt n11t ihrer Beratungslogik. Die indi­
viduellen Handlungs-- und Lernproblematiken können verstehend aufgegriffen und beraten 
werden. 

A?er ~uch dort wo Qualifikationsanforderungen, z. B. im Unterricht, den Ausgangspunkt 
didakt 1s.ch~n . Handelns darstellen, werden regelmäßig Lernproblematiken aktuell, ent­
ste~en in~ 1v1d uelle Lerninteressen. Nicht allen lernenden (Schülern oder Erwachsenen) 
gelingt die sel.bständige Bearbeitung ihrer Lernproblematiken, d. h. der Differenl 
zwischen den eigenen Bedeutungshorizonten und denjenigen des lehrenden (vgl. Abbil­
d~_ng 1 ). Wenn eine Lernproblematik nicht selbständig bearbeitet werden k<inn und Unter­
st.utz~ng angef~rdert wird - mit u~tersch1edlichen Erscheinungsformen von der Anfrage 
b~s hin z~m Widerstand - dann wird Lernunterstutzung als Lernberatung erforderlich. In 
diesen Fallen wechselt der padagogische Handlungsmodus vom Unterrichten ?um Be-

S '-"cktst 1ncfpunkt in der D1dJktik 
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Diclclktik wechselt hier von der Logik dec; Un terrichtens zur Logik des Verstehens. 
~·~:~;Differenz die in der Didilktik 1u \vcnig berücksichtigt wird (vgl. Gruschka, 2002, 

89). 

Oidaktik von1 Sub;f'ktstanrlpu~1kt l.isst sich vor diesem Hintergrund nicht als eine allge­
meine Didaktik verstehen Sie c;tellt aber iluch keine ßereichsdidaktik dar. Vielmehr 
tx-schrcibt sie einen didcJktischen Handlungsmodus des Beratens, der im Verstehen des 
Subjcktst;mupunktcs seinen ~usgangspunkt n.imn1~ und in verschiedenen didaktischen 
Situ.itioncn relevant \Vird. Die Grenze des d1dakt1schen Ansatzes wird durch die indi­
viduellen Lerninteressen beschrieben. 

In instilulloneller Hinsicht erh,i1t der hier skizzierte Ansatz in wichtigen pädagogischen 
Handlungsfeldern prakt1c;che Relevanz: 

, im Handlungsfeld „ W eiterentwicklung von Schulen" (vgl. Braun, 2004; R1hm, 2003; 

2006, 2008; 2013). 

• 1m Handlungsfeld .,. Hochschuldidaktik" (vgL Kossak, Lehmann & Ludwig, 2012; 
Leonhard & Rihm, 2012; Rihm, 2013) 

• 1m Handlungsfeld „Erwachsenenbildung" (Ludwig, 2003; 2007; 2012b). 

Resümee 

Didaktik vom Sub1ektstandpunkt rückt den Standpunkt der lernenden an den Ausgangs­
punkt des didaktischen Handelns (Initiative) und milcht sich die Unterstützung (Reso_nanz) 
der Lerninteressen so\vie der Lern- und Hancll ungsproblematiken von tvlenschen (Kinder, 
Jugendliche und Erwachsene) zur Aufgabe. Oid,1ktisches Handeln wird hier nic~t als Pla­
nungshandeln thematisiert, sondern als ein Handeln, das am Standpunkt des Sub1ekts und 
seinen Interessen an gesellschaftlicher Teilhabe ansetzt. Indem der Ansatz Fo~men. d~s 
Verstehens der Lernunterstützung und Lernberatung fokussiert, und nicht die didak·­
. h ' · d d · here und riskante Aspe ·t 

11sc cn Planungs- und Steuerungsleistungen, wir er unsic . , . _ S b-
d1dakt1schen Handelns - n1it all seinen Un\v~gbarkeiten - bearbeitet. ~idaktik v~~ 

1 
uh 

JC:ktstandpunkt r.1dikalisicrt den Gedanken der Selbstbildung. in dem die gesellsc a t ic e 

Verm1tteltheit menschlicher Existenz beheimatet ist. 
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G ÜNTER J. M ARESCH 

Ein didaktisches Blended-Learning-Konzept 

Abstr.K1 

Dn BritrJ!\ stl'lh <'"' '<'II 10 J.thrcn erproblc'> uml kontinuierlich 1m .tkhonsforschenden Sinne weiterentwickelt~ 
d·d.1~1o~rht'$ l\onzt•pl (w ~lcnc.kd 11'.trning vor In vif'r K.tpitt•ln wird (t) dcs~en 1hror!'li'.che [inbctlung !Lern­
lh('(lfll'!l, d1d.1kh$rlll' und nH'<.lic>nd1d,1kl1~clw 1\n\,11n•) beschrieben, (2) dessen konkrelt! Stufen (Input, Gdeitclf'S 
Ubt·n. fi)\c•nst,1nd1gr' Artwt•ndenNf'rn!'l7ung rnit 11Hll'f· und aul\t-rfachlichf'n Themt•n und Pr;1scntoition, Ar1iku· 
IJhon. Di,Jrn,,1nn, RC'fll'x1on) 1•rortert, Ol bt>mc•rk(·n~w1•rte Befunde Ules~ere Stud1rrende crllclen uberdurch­
-{hnillliche 11•mfort'("hnllt', V\lt•n1ger gulr 1 C'rn1•11d1• br,1udwn l'lrt Auff,inl\f1etz, Er5tellung von Lemmaterialit"n, 
Ztllrn.Jn.1t;crnl'nt und Lt•11intc'n~1vit.1t l..un\ trul..t1v1st1schcr Me1hod1•n) d.ugclegr und (-1) m cuwr didakll~hcn Dis­
lu"•on ein Ausblick ~~" lJl'rt 

0t1 lc"Enn/Dcm Lc,1•r wird d.1:• ßlrnd1'Cl-Le,1rning·KonzPpl, diC' l><'mt•rk!'nswcrtrn Befund!" der Um<.etzuns"" 
ph.Jll.'n in die Pr.1x1<, und du.> weiteren r~1d.1gog1~chcn und or1~ini$.ltOri'><.hcn Hinweise .:tls unterstutzt:"nder d1dak-
1t1Chrr R,1hnwn fur d11.• lmpll'mcnticrung von 13h•ndt:d·lcarning-Szen.uirn Jngcbotcn 

KC')'l'o'OrdS 

Blt'lldt'd Lc.1m111c, cle.1min~ D1dak11k, Cognat1v1• Load Thcory, AnchorL-d lnstruction, Coi;ri11tve Apprenticesh1p 

Im vorliegenden ßcitr;ig vvird ern didaktisches Konzept fur Blended learning vorgestellt, 
de}sen theoretische Einbettung beschrieben, dessen konkrete Stufen erbrtert, bemerkens-
1\erte Befunde d<1rgelegt und 1n einer didaktischen Diskussion ein Ausblick skizziert. 
Unter Blended Learning \Verden im Allgemeinen Lehr- und Lernszenarien bezeichnet, bei 
denen Präsenzlehre und Online-Lernen kombiniert werden. Die Erfahrungen und Erken­
nlmsse der letzten 15 Jahre zeigen deutlich, dass ßlended Leaming im besonderen Maße 
geeignet ist, die Vorteile der Pr,isenzlehre und des Online-Lernens ideal zu verbinden. Im 
Beitrag wird aufgezeigt, wie Studierende von persönl ichen Treffen wiihrend der _Präsenz­
phasen profitieren und zugleich koll,1boratives Online-lernen nutzen, um flexibel und 

eigenverant.vo11lich den Lernprozess 1u gestalten. 

0 · p s der as Fundament des Konzeptes btlclct dte Kenntnis der dem allgemeinen r~~e~ w- h · · Kogn1t1v1smus issensaneignung zugrund e liegenden Lernparadigmen Be aviorrsmus, ' 
Konstruktivismus und Deriv,lte des Konstruktivisrnus, deren Grundposrtionen, aber auch 
allgemeinen Kritikpunkte und deren viel fach diskutierten Schlusse für dils Lernend~nd 
leh D f 1 d d dakt1schen und me ten-. ren ilS Kont<'pt \vurde zudem n1.ißgebl1ch von o gen en 1 

< 5 Stufen-
didaktischen ModcllPn beeinflusst: Hierarchisches Lernmodell von Dreyfus'. -
mod II s II nd Funktionen von 

e von Sillmon, Cognitivc Load Theory (Cl T) von we er u . ·- t 
lehre d . F b ~ Herns Diese Ansa ze 

. n cn in Onltne-S1enancn von Friedrich, Hesse, er er c · 
1 

neuen 
ietgen - 1 1 1 1 . . k . ß u ' auf das Lernen m1 
·' 1111a t tc 1 srgnrfik;int unt0rsch1edl1chc Aspe te rn cz g J K eption 
u1g1talc M 1 M ß eignet bct ocr onz 

n C< 1cn nuf und erscheinen im besonderen a c gc f' d nt·v·ickehcn 
von d · t k · o· - Stu cn es e • .1. ic a tischen Modellen berücksichtigt zu werden. ic vier 0 T nsfer des 
u1daktis h, fül 1 · h erörtert. er ra 
K c en ßlendPd-Learning-Kon1cpts \verden JUS 1r ic k . )unkte welche 
onlept · 1. f d d Dis · uss1ons~ , 
b es m ( 10 Pr.1x1s 1 iefcrt bcn1C•rkcns-.verte ßc un e un 

a schließe d 1 n >csrirochcn \.verdcn . 
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