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Vorwort der Herausgeber

Liebe Leserin, lieber Leser
«Selbstsorgend lernen» — ein weiteres Synonym fiir selbstgesteuertes
Lernen? Keineswegs, im Gegenteil. Beim «selbstsorgenden Lernen»
handelt es sich um eine innovative didaktische Ausrichtung, die den
scheinbaren Gegensatz von professioneller Steuerung und Selbstlern-
prozessen aufhebt. Die «Didaktik der Selbstsorge» kombiniert aus-
gepragte Selbsttatigkeit der Lernenden mit strukturierter Steuerung,
wobei dem Reflektieren des eigenen Lernhandelns ein besonderer
Stellenwert zukommt.
Begrifflichkeit und Didaktik des «selbstsorgenden Lernens» wurden ab
Ende der 1990er-Jahre von Hermann Forneck gepradgt und entwickelt.
Der Begriff der «Selbstsorge» wurzelt in der griechisch-romischen An-
tike. Forneck greift auf die philosophische Tradition der «Sorge um sich
selbst» zuriick, wie sie von Michel Foucault dargelegt und analysiert
wurde. Was die Problematik der Steuerung angeht, bezieht er sich auf
Foucaults Ausfiihrungen zur «Gouvernementalitat».
Seit dem Jahr 2000 wird die «Didaktik der Selbstsorge» im Weiterbil-
dungsstudiengang QINEB — «Qualifizierung durch innovative Erwach-
senenbildung» an der Universitat Giessen vermittelt und weiterentwi-
ckelt. In diesem Rahmen ist die Gestaltung von Selbstlernarchitekturen
zentral. Forneck, Klingovsky und Kossack haben die Didaktik des
«selbstsorgenden Lernens» im Praxisband «Selbstlernumgebungen»
(Baltmannsweiler 2005) theoretisch und praktisch beschrieben.
In der vorliegenden Publikation verbinden Ulla Klingovsky und Peter
Kossack zwei von Hermann Forneck entwickelte didaktische Grund-
linien zur methodischen Gestaltung selbstsorgenden Lernens in kur-
sorischen Settings und zeigen an Beispielen, wie dies in der Praxis
aussehen kann.
Ich wiinsche Ihnen bereichernde Anregungen fir Ihr didaktisches Han-
deln.

Donatus Berlinger
Redaktion Publikationen aeB Schweiz
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Einleitung: Woher wissen, was zu tun ist?

Stellen Sie sich vor, Sie nehmen an einem Seminar teil. Der leitende
Dozent betritt den Raum. Ohne sich den Teilnehmenden ausfihrlich
vorzustellen und ohne einen richtigen «Anfang» zu machen, fordert er
Sie auf, ihn zum Bahnhof zu begleiten.

Mitte der 1990er-Jahre eroffnete ein Professor an der Pddagogischen
Hochschule in Freiburg i.Br. ein Seminar mit dem Thema «Metho-
disches Handeln in der Erwachsenenbildung» auf ahnliche Weise.
Etwas irritiert und befremdet, vielleicht auch unglaubig ob der uner-
warteten Einladung, folgten die Kommilitoninnen und Kommilitonen
ohne Widerspruch. Sie packten ihre Unterlagen mehr oder minder
ordentlich zusammen, Einzelne wunderten sich insgeheim, andere
nahmen schlicht den zuvor abgerissenen Gesprachsfaden wieder auf.
Die Gruppe schritt gemeinsam und in gemdassigtem Tempo aus dem
Seminarraum, liess das Hochschulgebdude und den Campus hinter
sich und naherte sich dem Bahnhofsvorplatz. Dort dankte der Profes-
sor Uberraschenderweise den Studierenden und bat sie, ihm zurick in
den Seminarraum zu folgen. Nun waren die Teilnehmenden endgiiltig
verwirrt, folgten aber erneut und kamen auch dieser Aufforderung
nach.

Im Seminarraum wurde diese gemeinsam erlebte Anfangssituation auf
ihren systematischen didaktischen Gehalt hin rekonstruiert. Damit be-
gann eine intensive Auseinandersetzung tber Geschichte, Gegenwart
und Zukunft didaktischen Denkens in der Erwachsenen- und Weiter-
bildung.

An diesem warmen Sommertag nahm etwas seinen Anfang, was sich
aus heutiger Sicht als eigensinnige Perspektive auf didaktische Phano-
mene bezeichnen lasst und in die Entwicklung eines didaktischen Aus-
sagezusammenhangs mindete. Von dieser eigensinnigen Betrachtung
didaktischer Problemfelder und einer Skizze der veranderten Perspek-
tive handelt dieses Buch. Dabei mdchten wir Sie mitnehmen auf eine
Reise. Auf dieser Reise werden wir iber didaktische Phdnomene nach-
denken und diese differenziert analysieren. Dabei wollen wir einen ge-
meinsamen Weg zuriicklegen — einen Weg, auf dem wir zundchst die
Struktur des mikrodidaktischen Feldes in der Erwachsenen- und Wei-
terbildung aufschliisseln und anschliessend auf Basis dieser Analyse



eine Variante vorstellen, mit der sich didaktische Situationen planen
und handelnd konstellieren lassen.

Bei den hier vorgestellten Uberlegungen handelt es sich keineswegs
um eine abgeschlossene Theoriekonstruktion. Vielleicht ist das mi-
krodidaktische Feld in der Erwachsenen- und Weiterbildung auch zu
disparat, als dass sich eine abgeschlossene Didaktik der Weiterbil-
dung entwickeln liesse. Die hier vorgestellten didaktischen Aussagen
bleiben in gewisser Weise «nomadisch» und immer vorldufig, immer in
Entwicklung begriffen. Gleichwohl mochten wir mit diesem Text aber
eine Lesart vorstellen, die das didaktische Geschehen auf eine spe-
zifische Art und Weise beschreibbar macht und dem professionellen
didaktischen Handeln in der Erwachsenen- und Weiterbildung eine
Sprache gibt. Da es sich hierbei um eine analytische Sprache handelt,
werden wir gelegentlich auch abstrakt bleiben miissen.

Die Lektire dieses Buches stellt insofern vielleicht eine Herausforde-
rung dar. Letztere folgt aber einem bestimmten Anspruch. Mit der «Di-
daktik des selbstsorgenden Lernens», wie sie von Hermann Forneck in
Freiburg und Giessen entwickelt wurde und von uns hier fiir einen be-
stimmten professionellen Handlungszusammenhang zur Geltung ge-
bracht werden soll, wird das didaktische Handeln konkret beschreib-
bar und analysierbar. Dartiber hinaus wird in diesen Ausfiihrungen ein
didaktisches Instrumentarium entwickelt, mit dem sich Lehr-Lern-Si-
tuationen so gestalten lassen, dass «selbstsorgende Lernprozesse»
nahegelegt werden. Mit dieser Herausforderung verbunden ist auch
eine «Einladung» an Sie als Leser oder Leserin. Wir laden Sie ein, sich
auf eine analytische Untersuchung des mikrodidaktischen Feldes und
damit des professionellen didaktischen Handelns in der Erwachsenen-
und Weiterbildung einzulassen.

Aber kommen wir noch einmal zuriick auf jenen eingangs erwahnten,
warmen Sommertag. Als die Gruppe nach ihrem Ausflug zum Bahnhof
wiederin den Seminarraum zuriickgekehrt war, wurde das gemeinsame
Erleben Situation fir Situation nachvollzogen und dargestellt. Dabei
wurde der Einstieg in das Seminar von besagtem Professor zuvor auf
besondere Weise «verfremdet». Inwiefern? Was erwarten Studierende
oder Teilnehmende zu Beginn eines neuen Seminars fur gewdhnlich?
Der Professor wahlte eine andere Gestaltungsform fir die Anfangssi-
tuation seines Seminars. Zugegebenermassen eine etwas ungewohn-



liche Form. In ihr konnte etwas thematisch werden, was zugleich auf
den Inhalt des Seminars verwies. Die Studierenden akzeptierten diese
Form der Gestaltung ausnahmslos, was nun allerdings keineswegs mit
Gewissheit zu erwarten war.

Warum sich dies nicht mit Gewissheit erwarten liess und warum Sie
diese Gestaltungsoption deshalb in einer Anfangssituation niemals
einfach erneut anwenden sollten, warum sich also Situationen nicht
einfach wiederholen lassen, davon handelt unser erstes Kapitel — «Die
Methodenfrage». Mit der Frage nach der Funktion von Methoden wird
der Weg fiir unsere Reise eroffnet und wird zugleich eine erste inhalt-
liche Wegmarke fiir das «Methodische Handeln» in der Erwachsenen-
und Weiterbildung erreicht, indem eine Antwort auf die Frage «Warum
sich Methoden in der Erwachsenen- und Weiterbildung nicht einfach
anwenden lassen?» vorgeschlagen wird.

Die Denkfigur «<Anwendung von Methoden» unterstellt eine bestimmte
didaktische Wirklichkeit. Im zweiten Kapitel— «Methodisches Handeln
im Modus der Analyse» — soll auf der Grundlage der Theorie des Sym-
bolischen Interaktionismus diese didaktische Wirklichkeit eingeholt
und zugleich der «Ort» des didaktischen Handelns fiir eine professi-
onelle Analyse aufgeschlisselt werden. Der damit er6ffnete theore-
tische Hintergrund bildet die Basis fiir eine Beschaftigung mit den Fra-
gen der Planung, Gestaltung und Durchfiithrung von Veranstaltungen
der Erwachsenen- und Weiterbildung.

Wirwerden hierzu — so viel konnen wir an dieser Stelle vorwegnehmen
— freilich keine Bausteine und schon gar keinen Baukasten oder fertige
Rezepte liefern konnen. «Methodisches Handeln» in der Erwachsenen-
und Weiterbildung ist zundchst ein Handeln im Modus der Analyse, und
jede konkrete Situation will situativ gestaltet und bearbeitet werden.
Je weiter man sich in das dichte Feld theoretischer und insheson-
dere sozialwissenschaftlicher Uberlegungen begibt, desto komplexer
werden die Zusammenhdnge. Mit den Kapiteln 1 und 2 fihren wir zu-
nachst den Handlungsbegriff des Symbolischen Interaktionismus ein.
Mit dem dabei entwickelten Interaktionsbegriff wird es uns moglich,
die vielfaltigen Handlungszusammenhange in der konkreten Praxis zu
beschreiben, zugleich offenbart diese Konzeption auch einen Mangel.
Dem interaktionistischen Handlungsbegriff mangelt es in gewisser
Weise an «Struktur».



Mit dem dritten Kapitel — «Von Handlungen und Praktiken» — weisen
wir darum Gber den eingefiihrten Handlungsbegriff hinaus und ent-
falten einen strukturalistisch fundierten Begriff von Handlungswei-
sen. Der Praktikenbegriff mit seinen Implikationen ist elementar fur
unsere didaktischen Uberlegungen, insofern Lernhandeln auf eine
grundlegend andere Weise kontextualisiert werden kann, als es in
klassischen padagogischen Zusammenhdngen tblich ist. Mit der Ein-
fuhrung des Praktikenbegriffs erhalten wir dann auch einen entschei-
denden Schlussel fiir das Tor zur «Didaktik der Selbstsorge.

Die «Didaktik der Selbstsorge» versteht sich als professionelle Grund-
lage fiir die Planung und Gestaltung von Lernprozessen in der Erwach-
senen- und Weiterbildung. Das «Methodische Handeln» orientiert eine
Gestaltungsoption fir klassisch kursorische Settings. Didaktisches
Ziel in solchen Settings ist die Planung und Gestaltung von Situati-
onen, sodass «selbstsorgende Lernprozesse» moglich werden. Dari-
ber hinaus orientiert die «Didaktik der Selbstsorge» aber auch eine
Gestaltungsoption, die in dezentralen, individualisierten Varianten an-
geboten werden kann. Der Begriff der «Selbstlernarchitektur» hat sich
vor diesem theoretischen Hintergrund als didaktisch-methodische
Steuerungsform etabliert.

Diese Steuerungsform ist nicht zuletzt auch als Antwort auf eine zu-
weilen bloss programmatisch gefiihrte Diskussion in der Erwachse-
nen- und Weiterbildung zu verstehen. In dieser geht es vorrangig um
die Ablosung einer traditionell «fremdgesteuerten» Lernkultur. Dabei
erscheint die Verheissung einer «selbstgesteuerten» Lernkultur zuwei-
len als neuer Fixstern am Himmel des didaktischen Denkens. Entgegen
vielen anders lautenden Argumenten vertreten wir die Position, dass
die blosse Reduktion von Steuerung aber nicht zu mehr Selbststeue-
rung fihren kann. Eine differenzierende Auseinandersetzung mit den
einschldagigen Argumenten zu einer fragwirdigen Gegeniberstellung
entwickeln wir in Kapitel 4 — «Vom falschen Gegensatz zwischen
Fremd- und Selbststeuerung».

Ausgehend von einem problematischen Selbststeuerungsbegriff, wah-
len wir den Begriff der «Selbstsorge», um unsere Vorstellungen von
professionellen (Selbst-)Lern-Arrangements zu konkretisieren. Kapitel
5 eroffnet — verbunden mit einem Ausflug in die griechische Antike
— die Perspektive auf einen didaktischen Gebrauch des Begriffs der



«Selbstsorge». Dabei bietet die Auseinandersetzung mit den «Techno-
logien des Selbst» die Grundlage fiir die Fokussierung auf eine lern-
theoretisch zentrale Dimension der «Didaktik der Selbstsorge»: auf die
«reflexiven Praktikens.

Im Anschluss nehmen wir die bis dahin entwickelten Faden noch einmal
auf und stellen in Kapitel 6 die Konstruktions- und Entwicklungslogik
«selbstsorgender Lernprozesse» vor. In Kapitel 7 wird diese Konstruk-
tions- und Entwicklungslogik an einem konkreten Beispiel aus unserer
didaktischen Praxis veranschaulicht. Mit diesen Ausfihrungen wollen
wir praxisnah darlegen, wie vor dem erérterten theoretischen Horizont
konkrete didaktische Situationen so miteinander konstelliert werden
konnen, dass «selbstsorgende Lernprozesse» moglich werden.

Damit soll auch dem Anspruch dieser Schriftenreihe Rechnung getra-
gen werden: aus der Praxis — fiir die Praxis. Die «Didaktik selbstsor-
genden Lernensy ist kein «Elfenbeinturmkonzept», obwohl es theo-
retisch fundiert ist. Es ist ein aus der Praxis der Erwachsenen- und
Weiterbildung heraus entwickelter, theoretisch zur Sprache gebrachter
didaktischer Aussagenzusammenhang, mit dem wir versuchen, didak-
tisches Handeln zu beschreiben, zu rekonstruieren, zu planen und
«methodisch handelnd» zu realisieren.



Kapitel 1

Die Methodenfrage






Die Methodenfrage

Die Entwicklung einer «Didaktik der Selbstsorge» setzte etwa Mitte der
1990er-Jahre ein. Dabei ging es zunachst um theoretisch-konzeptio-
nelle Uberlegungen, vor deren Hintergrund sich allmahlich eine ver-
anderte Auffassung von didaktischer Professionalitdt und Theoriebil-
dung in der Erwachsenenbildung abzeichnete.
Mit dem «Methodischen Handeln» in der Erwachsenenbildung be-
zeichnen wir zweierlei: Zum einen handelt es sich dabei um einen di-
daktischen Aussagenzusammenhang, der eine bestimmte analytische
Lesart von didaktischen Phanomenen nahelegt. Darlber hinaus wird
mit dem «Methodischen Handeln» in der Erwachsenenbildung aber
auch eine konkrete Perspektive fir das didaktische Handeln ertffnet.
Dabei geht es um den Versuch, Planung, Gestaltung und Durchfih-
rung von Veranstaltungen in der Erwachsenen- und Weiterbildung im
Modus der Analyse zu ermdéglichen (vgl. Forneck 2002).
Ausgangspunkt der Uberlegungen war eine bestimmte «Liicke», die
sichvorallemin der erwachsenenbildnerischen Ratgeberliteratur, aber
auch in ausgefeilten erwachsenendidaktischen Entwirfen rekons-
truieren lasst — eine Licke, die sich zwischen didaktischem Schema,
erwachsenenbildnerischer Methode und deren «Anwendung» auftut.
Fragen wie «Warum hat die Methode denn nun dieses eine Mal hervor-
ragend funktioniert und wirkt das andere Mal tberhaupt nicht?» oder
Aussagen wie «Die eingesetzten Methoden sollten die Teilnehmer
weder unter- noch tberfordern» weisen auf diese Kluft, auf diese Un-
gereimtheit in der Beziehung zwischen Methode und deren Gebrauch
hin.
Mit dem «Methodischen Handeln» wird nun kein umfassendes didak-
tisches Konzept vorgestellt, mit dem sich alle didaktisch-methodischen
Fragen oder Probleme wie mithilfe eines schonen Werkzeugkastens 16-
sen lassen. Das «Methodische Handeln» zielt vielmehr in diese Licke
in der didaktischen Theoriebildung, die auch im folgenden Zitat aus
einer aktuellen Einfihrung in «Didaktische Kompetenzen» zur Sprache
kommt:

Jeder, der Lehrerfahrung besitzt, weiss, dass es keine Garantie fiir

das problemlose Funktionieren bestimmter Methoden gibt. Daher

kann man einige Gewissheit nur durch haufige Anwendung, Expe-



rimentieren mit Alternativen und eigene Erfahrung erlangen. Nicht
zuletzt ist auch eine genaue Kenntnis der Lerngruppe und ihrer ein-
zelnen Mitglieder erforderlich, da alle didaktischen Inszenierungen
soziale und interaktionale Prozesse in Gang setzen. Denn es gibt
letztlich keine «richtigen» oder «falschen» Methoden, sondern nur
addquate, funktionierende oder fiir bestimmte Zwecke und Situati-
onen untaugliche.

(Hallet 2006, S.90)

Hallet spricht hier zum einen den relativ offensichtlichen Sachverhalt
an, dass es fr das einfache Funktionieren von Methoden keine Garan-
tie gibt. Er weist aber auch darauf hin, dass jeder, der Lehrerfahrung
besitzt, dies schon weiss — und spielt genau damit auf die angespro-
chene Liicke an. Die Erfahrung scheint also in diesem Punkt eine be-
sondere Rolle zu spielen, und Erfahrung, so Hallet weiter, ldsst sich nur
Uber die Haufigkeit des didaktischen Handelns und das stetige Variie-
ren und Experimentieren in der didaktischen Situation gewinnen. Die
Erfahrung der Professionellen wird so zum Schlissel professionellen
Handelns in der Erwachsenen- und Weiterbildung. In der Tat scheint
der Gedanke tberzeugend, dass die Erfahrung, die ja nichts anderes
ist als Handlungserfahrung, nicht einfach zu ersetzen ist und dass ein
Mehr an Erfahrung einen Vorteil gegeniiber einem Weniger an Erfah-
rung darstellt. Zugleich ist es fir die Professionalisierung der in der
Erwachsenen- und Weiterbildung Tatigen oder tatig Werdenden wenig
hilfreich, die Erfahrung als zentrales Kriterium von Professionalitat zu
kennzeichnen, insofern Erfahrung immer individuell erworben und
verarbeitet wird. Das professionelle didaktische Geschehen bleibt auf
diese Weise die Black Box der Erwachsenen- und Weiterbildung.

Nun behauptet das «Methodische Handeln» keineswegs, dass Er-
fahrung Uberfliissig ware oder keine Rolle spielen wiirde. Allerdings
soll bereits an dieser Stelle darauf hingewiesen werden, dass es uns
nicht hinreichend erscheint, professionelles Handeln bzw. die Quali-
tat professionellen Handelns tber die jeweils schon gemachten Er-
fahrungen zu erklaren. Das «Methodische Handeln» stellt jedoch in
gewisser Weise ein analytisches Instrumentarium zur Verfigung, mit
dem sich didaktische Situationen planen, analysieren und rekonstru-
ieren lassen. «Methodisches Handeln» ist insofern kein Ersatz fur tiber



Erfahrung gewonnene Handlungskompetenzen und -routinen, aber es
bietet ein Werkzeug an, mit dem didaktische Situationen beschreibbar
werden. Es wird also eine theoretisch gestiitzte, professionelle Mog-
lichkeit angeboten, didaktisches Handeln zur Sprache zu bringen.
Zunéachstist es das Verhaltnis zwischen Methode und deren Gebrauch,
das in didaktischem Sinne «irgendwie» schon immer kompliziert ist.
Mit der Konzeption des «Methodischen Handelns» hat Forneck eine di-
daktische Spur er6ffnet, die von ebendieser Komplikation ausgeht. Die
Konzeption des «Methodischen Handelns» liefert in gewissem Sinne
eine Antwort auf dieses komplizierte Verhaltnis, das nichts anderes ist
als «das Verhaltnis von Situativitat und Struktur erwachsenenbildne-
rischen Handelns» (Forneck 2002, S.91). Sowoh! als didaktische The-
oretikerin als auch als didaktischer Praktiker gehen wir im Folgenden
davon aus, dass sich das Verhaltnis zwischen Methode und deren
konkretem Gebrauch im didaktischen Handeln durchaus beschreiben
ldsst.

Vielleicht bleibt das Verhaltnis dabei ein kompliziertes und damit kei-
nes, das sich eignet, in Handlungsanweisungen und -rezepte tibersetzt
zuwerden. Wenn sich aber solche Handlungsanweisungen, die einfach
funktionieren, fur die Arbeit in der Erwachsenen- und Weiterbildung
nicht geben lassen — und davon gehen wir aus —, dann hat dies einen
Grund, und diesem Grund versuchen wir im ersten Abschnitt unseres
Buches nachzuspiren.

Um das «Methodische Handeln» nadher zu skizzieren, schliessen wir
zunachst an eine klassische didaktische Frage an: Wie kann etwas in
einem Lehr-Lern-Zusammenhang so gestaltet werden, dass sich der
Inhalt, der in diesem Zusammenhang verhandelt wird, den Lernenden
moglichst umfassend erschliesst?

Wir haben es dabei mit der Frage nach dem Zusammenhang und
der Ordnung des didaktischen Dreiecks zu tun (vgl. dazu z.B. Forneck
2004,S.7).

Das didaktische Dreieck beschreibt die Beziehung zwischen dem Pro-
fessionellen bzw. der Profession, dem oder den Lernenden und dem
Inhalt. Je nachdem, ob ein Aspekt in diesem Dreieck ins Zentrum ge-
rickt wird, je nachdem also, ob die Didaktik von den Inhalten her, von
den Lernenden ausgehend oder von der Profession her gedacht wird,



je nach der Bestimmung dieses Verhaltnisses variiert das, was didak-
tisch und methodisch «en vogue» ist (Ludwig 2006, S.99f.). Prinzipiell
geht es dabei immer um die didaktische Relationierung von Profes-
sion, Lernenden und Inhalt.

Unabhdangig von der je aktuellen Ausrichtung zeichnet sich das di-
daktisch-methodische Handeln insbesondere dadurch aus, dass es
dieses Verhdltnis professionell organisiert. Aufgabe der Profession ist
es demnach, sich mit den Lernenden und einem Inhalt in ein Verhaltnis
ZU bringen.

Um die Beziehung zwischen Inhalt und Lernenden sowie den Profes-
sionellen so zu gestalten, dass Lernen moglich oder wahrscheinlich
wird, werden Inhalt und sozialer Raum unter Beriicksichtigung ver-
schiedener Rahmenbedingungen organisiert. In der Regel werden un-
ter solchen kursorischen bzw. das Lehr-Lern-Geschehen beeinflussen-
den Rahmenbedingungen Variablen wie die Trager und die Institution,
die Zielgruppe, die Adressaten und Teilnehmenden, deren Einkom-
mensverhdltnisse, Bildungsstand, Lebensstile sowie Zeit und Ort des
Lehr-Lern-Geschehens genannt.

Abbildung 1



Die Didaktik in der Erwachsenen- und Weiterbildung hat nun vor allem
die Aufgabe, theoretische Aussagenzusammenhange zu entwickeln,
mit denen sich dieses Lehr-Lern-Geschehen beschreiben l4sst. Uber
die Beschreibung dieses Geschehens hinaus soll mithilfe der Didaktik
die Planung des Lehr-Lern-Geschehens méglich werden. Als ein we-
sentlicher Bestandteil dieser Planung und Gestaltung des Lehr-Lern-
Geschehens werden spatestens seit den 1960er-Jahren die Metho-
den in der Erwachsenen- und Weiterbildung beschrieben (vgl. Lehner
1989, S.126ff.). Mit der Methode wird also das Verfahren — klassisch
wirde man sagen, der Weg — bezeichnet, mit dem ein Inhalt in einem
Lehr-Lern-Geschehen bearbeitet, also gelernt werden soll. In einem
historisch-systematischen Uberblick definiert Lehner Methode als die
«Bezeichnung flir Versuche, die objektiv-gegenstandliche mit der sub-
jektiv-individuellen Seite des Lehr-Lern-Prozesses unter der Massgabe
padagogischer Intentionalitat kriterienorientiert in Beziehung zu set-
zen» (Lehner 1989, S.17).

Seit den 1960er-Jahren sind eine Vielzahl von erwachsenendidak-
tischen Systematisierungsversuchen und Methodenratgebern entwi-
ckelt worden, die die Frage nach Planung und methodischer Realisie-
rung didaktischen Handelns in der Erwachsenen- und Weiterbildung
aufnehmen (um nur einige wenige Beispiele zu nennen: Poggeler
1964; Miller 1982; Knoll 1991; Tietgens 1992; Brokmann-Nooren et
al. 1994; Geissler 1995; Gunther/Sperber 1995; Arnold et al. 1999; Sie-
bert 2000; Siebert 2007).

In dieser didaktischen Literatur werden haufig didaktisch-methodische
Handlungsanleitungen und Handlungsrezepte vorgelegt, mit denen
sich die didaktische Praxis erfolgreich realisieren lassen soll (vgl. z.B.
Arnold et al. 1999; Ballewski et al. 1979; Grell/Grell 1983). Es werden
z.B. Methoden vorgestellt, wie sich der Anfang eines Kurses positiv
gestalten ldsst, oder solche, mit denen die Teilnehmenden sich ken-
nenlernen und Gruppen arbeitsfahig werden konnen. Es werden
ebenso Methoden zur effektiven Durchfiihrung von Diskussionsrun-
den angeboten wie solche zum Einsatz von Kleingruppenarbeit.

Der Einsatz von Methoden hat dabei offenbar zum Ziel, das didak-
tische Lehr-Lern-Geschehen in der Erwachsenen- und Weiterbildung
50 zu gestalten, dass es moglichst unproblematisch ablauft. Es scheint
vor allem darum zu gehen, Schwierigkeiten und Stérungen moglichst



zu vermeiden, indem diese durch den Einsatz der richtigen Methoden
und Techniken beseitigt oder bekampft werden (vgl. z.B. Bader 1979,
zitiert bei Geissler 1995, S. 151ff).

Uber diese Funktion von Methoden l&sst sich zugleich ein ganz be-
stimmter Auftrag, das professionelle Mandat von Kursleiterinnen oder
Dozenten in der Erwachsenen- und Weiterbildung deutlich machen.
Die Professionellen haben, einem solchen Verstandnis zufolge, die
Aufgabe, mithilfe der geeigneten Wahl von Methode und Sozialform
Lernprozesse bei den am Lehr-Lern-Geschehen Teilnehmenden nahe-
zulegen oder zu steuern. Die Literatur bietet dazu bemerkenswert dif-
ferenzierte Schemata und Systematisierungen an. Mit diesen lasst sich
ableiten, welche Methode sich fir welchen Zweck in welcher Phase fur
welche Zielgruppe eignet, bis hin zu unmissverstandlichen Vorschla-
gen, wie man sich auf bestimmte Schwierigkeiten im Unterricht vor-
bereitet, z.B. indem man «Fllalternativen» vorbereitet, falls man «mit
seinem Stoff mal friher fertig als geplant» werden sollte (Ballewski et
al. 1979, S.60).

Auf gewisse Weise wird so unterstellt, dass zwischen einer Methode
und ihrer Anwendung ein linearer Ableitungszusammenhang besteht,
als liesse sich eine vorgeschlagene Methode, zum Beispiel ein be-
stimmtes Kennenlernspiel, einfach in der Praxis, das heisst in einer
konkreten Situation anwenden.

So weit, so gut, konnte man sagen, insofern die Nachfrage nach sol-
che Methoden in der Erwachsenen- und Weiterbildung, gemessen an
der Bandbreite und Vielfalt der Ratgeberliteratur, gross zu sein scheint.
«Man will etwas Konkretes in Handen haben. Man will wissen, wie es
gemacht wird» (Miller 1982, S.16). Unmittelbar auf diese Ausgangs-
lage bezogen, fragt Miller nun aber weiter: «Reicht das aus? Misste
ich nicht auch wissen, warum ich trotz guter Methode in der Veranstal-
tung gescheitert bin? Warum greift dieselbe Methode einmal, und das
andere Mal ist sie wirkungslos?» (ebd., S.16).

Die Anwendung einer Methode, auch einer «guten» Methode, garan-
tiert offensichtlich noch nicht die gewiinschte oder erwartete Wirkung.
Aber warum? Sind die Teilnehmenden schuld? Bin ich als Dozent
schuld? Habe ich die Methode falsch angewendet?

Auf diese Fragen ldsst sich theoretisch u.a. mit Luhmann und Schorr
antworten: Methoden lassen sich in pddagogischen Handlungszusam-



menhdngen nicht anwenden, weil das padagogische Handeln einer
doppelten Kontingenz unterworfen ist. «Doppelte Kontingenz» meint
hier nichts anderes, als dass sowohl die Professionellen als auch die
Lernenden wissen, dass sie selbst jeweils anders handeln konnten
und dass die jeweils anderen ebenso anders handeln konnten. «Beide
wissen, dass beide wissen, dass man auch anders handeln kann»
(Luhmann/Schorr 1988, S.121). Diese doppelte Kontingenz impliziert
ein Technologiedefizit der Padagogik bzw. der Didaktik und damit auch
der Didaktik der Erwachsenen- und Weiterbildung. Anders als oft an-
genommen, machen Luhmann und Schorr nun der Padagogik bzw. der
Didaktik das angesprochene Technologiedefizit nicht zum Vorwurf, sie
beschreiben es vielmehr als Bedingung des didaktischen Handelns.
Didaktisches Handeln ist notwendigerweise ein Handeln, das einem
Technologiedefizit unterliegt, da es unter Bedingungen einer doppel-
ten Kontingenz stattfindet.

Im Durchgang durch die methodisch-didaktische Ratgeberliteratur
entsteht nun aber zuweilen der Eindruck, dass diese Bedingung pad-
agogischen und didaktischen Handelns als systematische nicht er-
kannt, sondern bloss bedauert wird und als zu Uberwindende gilt. Die
Qualitat der Ratgeber scheint dann darin zu bestehen, dass das Tech-
nologiedefizit systematisch ignoriert wird, zugunsten der Vorstellung
von Machbarkeit und Kontrollierbarkeit.

In der aufgeklarten Didaktik- und Methodenliteratur werden didak-
tische Modelle, Schemata und Methoden zwar auch nahegelegt, ver-
bunden allerdings zugleich mit einem Hinweis, wonach diese Sche-
mata nicht schematisch gebraucht werden sollen (vgl. z.B. Tietgens
1992). Diese Hinweise stellen das fur die Didaktik der Erwachsenen-
und Weiterbildung konstitutive Technologiedefizit in Rechnung. Me-
thoden lassen sich nicht einfach anwenden, mindestens nicht in dem
Sinne, dass sich mit einer Methode etwas Bestimmtes erreichen oder
umsetzen liesse.

Woher weiss aber ein Professioneller in der Erwachsenen- und Weiter-
bildung, wann eine Methode sinnvoll oder angemessen eingesetzt wer-
den kann? Arnold stellt einige Kriterien zur Verfligung, mit denen die
Auswahl der richtigen Methode erleichtert werden kann. Eine Methode
ist dann addquat, wenn sie die Gegenstandsbearbeitung ermdéglicht
und den Teilnehmerinnen und Teilnehmern angemessen ist. Dariiber



hinaus soll sie idealerweise — unter den Bedingungen des «Lebenslan-
gen Lernens» — die Selbststdandigkeit, mithin die Selbstbestimmung
und die Lernkompetenzen der Lernenden férdern (Arnold et al. 1999,
S.102ff.).

Wann also, so méchte man fragen, ist eine Methode eine gute Me-
thode? Eine Methode ist dann eine gute Methode, wenn sie gegen-
stands- und teilnehmeradaquat ist, wenn sie den Teilnehmenden die
Entwicklung von Lernkompetenzen ermoglicht. Aber wann, so drangt
die Frage weiter, ist eine Methode gegenstands- und teilnehmerada-
quat? Wann férdert eine Methode die Entwicklung von Selbstlernkom-
petenzen? Welche Kriterien waren notig, um diese Angemessenheit zu
bestimmen? Welches Verhaltnis, so liesse sich grundsatzlicher und
aus einer anderen Perspektive fragen, besteht eigentlich zwischen
Methode und ihrem Einsatz? Warum «funktioniert» die Methode das
eine Mal, und beim ndchsten Mal funktioniert sie nicht?

Die erfahrenen Dozierenden in der Erwachsenen- und Weiterbildung
antworten, auf ihr grosses Erfahrungswissen zurtickgreifend, auf sol-
che Fragen oft erstaunlich differenziert. Aber was tun, wenn auf dieses
Erfahrungswissen noch nicht zuriickgegriffen werden kann? Aus einer
praktischen Perspektive gesehen, besteht das Problem darin, dass die
erfahrene Dozentin die Angemessenheit einer Methode tiberihre Erfah-
rung bestimmen kann und der unerfahrene Trainer dieses eben nicht
kann und ihm die Lektire der didaktischen Handreichungen ebenfalls
keine Handlungssicherheit gibt. Es scheint, als sei das zentrale Di-
lemma noch nicht hinreichend gel6st, wenigstens insofern nicht, als
ein entscheidender Aspekt in der Gestaltung des Lehr-Lern-Gesche-
hens noch nicht berticksichtigt ist. Was heisst es denn eigentlich, dass
eine Methode funktioniert, dass sie wirkt oder greift?

Erst wenn es gelingt, den Zusammenhang zwischen der Methode und
dem Ort, an dem sie wirken soll, aufzuschlisseln, besteht Aussicht,
die Frage nach der Wirkung von Methoden und — noch entscheidender
— nach dem Verhaltnis zwischen einer Methode und deren «Anwen-
dung» in der Praxis analysieren zu konnen.

«Methodisches Handeln» setzt nun genau an dieser Stelle ein, mit der
Frage nach dem Verhaltnis von Methode und ihrem angemessenen
Gebrauch. Das «Methodische Handeln» schldgt einen bestimmten
Umgang mit Methoden in der Erwachsenen- und Weiterbildung vor,



einen Umgang, der ein bestimmtes Problem aufnimmt und reflektiert:
Wie lassen sich die Wirkungen von Methoden nachvollziehen? Welche
Faktoren wirken auf den Gebrauch von Methoden in der Erwachsenen-
und Weiterbildung?

Aber noch einmal zuriick zur Frage des Einsatzes von Methoden. Wozu
werden Methoden eingesetzt? Was ist die zugeschriebene Funktion
von Methoden in der Erwachsenen- und Weiterbildung? Mit Ballewski
et al. liesse sich sagen, dass Methoden ein Element sind, um die Lern-
effizienz zu erhéhen (Ballewski et al. 1979, S.60). Miller wiederum
versteht Methoden als «planmassige Handlungs- bzw. Aktionsweisen
und Organisationsformen, mit denen in optimaler Weise versucht wird
— unter den jeweiligen Situationsbedingungen —, Probleme anzuge-
hen, Aufgaben zu bewaltigen und gesteckte Ziele zu erreichen» (Miller
1982,5.28).

Methoden lassen sich — mit anderen Worten — beschreiben als Ver-
fahren, mit denen Probleme und Aufgaben gelést und Ziele erreicht
werden. Diese Beschreibung ist mehrfach bedeutsam, insofern sie
deutlich macht, dass das Lehr-Lern-Geschehen in der Erwachsenen-
und Weiterbildung kein zielloses Geschehen ist. Vielmehr wirken in
ihm verschiedene «Ziele» aufeinander ein. Namlich die professio-
nellen Ziele (didaktische Ziele) und die Ziele der Teilnehmenden, die
mit den didaktischen nicht (ibereinstimmen missen und sehr vielfaltig
sein kdnnen. Mithilfe einer Methode sollen die professionellen didak-
tischen Ziele realisiert werden.

In einem fiir unsere Uberlegungen bemerkenswerten Einschub weist
Miller in seiner Bestimmung der Methoden auf ein interessantes
Spezifikum hin. Methoden sind Verfahren, um etwas zu bearbeiten
oder etwas zu erreichen — dies aber unter ganz bestimmten Bedin-
gungen, namlich unter den «jeweiligen Situationsbedingungen». Mit
dem Verweis auf die Bedingungen des Einsatzes von Methoden in der
Erwachsenen- und Weiterbildung wird auf ein konstitutives Merkmal
professionellen Handelns hingewiesen: Menschliches Handeln — und
damit auch professionelles, didaktisch-methodisches Handeln in der
Erwachsenen- und Weiterbildung — findet immer in Situationen statt.
Diese Aussage ist, wie wir zu zeigen versuchen, sehr weitreichend in
ihren Wirkungen und ihrer Bedeutung fir die Didaktik im Allgemeinen
und das «Methodische Handeln» im Besonderen.



Vergegenwadrtigen wir uns dazu einige «klassische» didaktische Lehr-
Lern-Arrangements. In der erwachsenendidaktischen Methodenlitera-
tur werden gelegentlich bestimmte Interaktionsformen tber die «Ord-
nung des Raumes» erklart. Dabei ist es mittlerweile in weiten Teilen
der didaktischen Literatur zur Erwachsenen- und Weiterbildung Kon-
sens, dass das klassische «Frontalschema» zugunsten einer kommuni-
kativeren Anordnung der Teilnehmerinnen und Teilnehmer aufgegeben
werden soll, um die Lernenden starker zu aktivieren.

Betrachten wir die «Ordnung des Raumes» in einem klassischen «Fron-
talschema» und die damit verbundenen Implikationen einmal genauer.
Diese «Ordnung des Raumes», wie sie in Abbildung 2 dargestellt ist,
weist eine eindeutige Orientierung ihrer Elemente auf. Die Tische der
Lernenden sind so gestellt, dass die daran Sitzenden alle zugleich in
dieselbe Richtung blicken kénnen. Die Blickrichtung geht von den Teil-
nehmenden hin zur Dozentin und tber diese hinaus zur Tafel, als dem
Medium, mit dem Inhalte sichtbar gemacht werden kénnen.

Wahrend die Teilnehmenden «hinters ihren Tischen sitzen, steht oder
sitzt die Dozentin zwischen Tafel und «Dozentinnenpult».

Abbildung 2



Diese Anordnung ist weder zufallig noch ohne Bedeutung, zeigt sie
doch an, wer das Medium «Tafel» gebrauchen soll und tber die hierzu
notwendigen Inhalte verfuigt. Dariiber hinaus steht der Tisch zwischen
der Dozentin und dem Rest des Raumes. Die Dozentin hat mehr Raum
zur Verfiigung und kann sich in diesem «frei» bewegen.

Die Platzierung des Dozentinnenpultes, das in fritheren Zeiten zu-
satzlich noch erhoht im Raum «thronte», verweist auf das ungleiche
Verhéltnis zwischen den Teilnehmenden und der Dozentin. Die Vertei-
lung der an den Tischen sitzenden Teilnehmer und Teilnehmerinnen ist
ebenfalls nicht bedeutungslos. In der Regel sitzen zwei Teilnehmende
nebeneinander an einem Tisch, manche Teilnehmende sitzen auch al-
lein im Raum, zum grosseren Teil sitzen alle mit einer Art «Sicherheits-
abstand» zur Dozentin. Die durch die raumliche Ordnung nahegelegten
Kommunikations- und Interaktionsstrukturen sind recht eindeutig. Die
nahegelegten Interaktionslinien verlaufen von dem jeweiligen Teilneh-
menden zur Dozentin. Diese rdumliche Anordnung privilegiert also
ganz bestimmte Interaktionen. Die «Ordnung des Raumes» legt die Fo-
kussierung auf die Dozentin als Zentrum der «Lernumgebung» nahe.
Aber kennen wir nicht alle Situationen oder lassen sich nicht leicht Si-
tuationen imaginieren, in denen trotz dieser «Ordnung des Raumes»
ganz andere Interaktionen stattfinden?

Betrachten wir ein zweites, den meisten von uns vertrautes Arrange-
ment (vgl. Abb.3,S.22): den Stuhlkreis. Eine solche «Ordnung des Rau-
mes», also derim Raum verteilten Elemente, legt wiederum bestimmte
Interaktionen nahe. Mit dem Stuhlkreis haben die Teilnehmenden in-
klusive der Dozentin scheinbar alle die gleiche Position zueinander.
Mit einem solchen Arrangement wird vielleicht nicht die Egalitat aller
Beteiligten nahegelegt — obwohl auch dies sein konnte —, es werden
aber Uber den Sitzkreis andere Interaktionslinien im Vergleich zum
Frontalschema privilegiert. Bezogen auf die Kommunikation und Inter-
aktion, konnen in diesem Arrangement alle alle sehen, ohne die eigene
Position verandern zu missen.

Das heisst, diese «Ordnung des Raumes» legt die Kommunikation und
Interaktion aller Beteiligten nahe. Zugleich sind auch hier wieder leicht
Situationen denkbar, in denen genau das nicht geschieht. Man mochte
im Anschluss an Miller fragen: Warum greift dasselbe Situationsset-
ting das eine Mal und das andere Mal nicht?



Abbildung 3

Unserer Auffassung nach ist die Antwort auf diese Frage in dem hier zu
entwickelnden Situationsbegriff und den damit verbundenen Implika-
tionen aufgehoben. Mit diesen kurzen Erlduterungen zu zwei typischen
«Ordnungen des padagogischen Raumes» konnte etwas Bestimmtes
sichtbar geworden sein. Diese Ordnungen lassen sich als Aspekte der
objektiven Bestimmungen von Situationen beschreiben, dhnlich wie
die Zeit oder die institutionellen Rahmenbedingungen, in denen ein
Kurs, ein Lehr-Lern-Geschehen stattfindet. Aber zugleich deutet die
Beschreibung bzw. der interpretative Blick auf die «Ordnungen des
padagogischen Raumes» an, dass diese Ordnungen eine Situation
nicht determinieren.

Wie lasst sich diese Aussage aus den skizzierten Beispielen rekonstru-
ieren? Die «Ordnung des Raumes» als klassische Lehr- bzw. Frontal-
struktur legt tiber die Ordnung der Mobel und Gebrauchsgegenstdnde
im Raum eben bestimmte Interaktionen nur nahe. Die tatsachlich
stattfindenden Interaktionen sind aus der «Ordnung des Raumes»
nicht zwingend ableitbar. Mit dieser Ordnung wird die Orientierung auf
die Dozentin und das von ihr beherrschte Medium «Tafel» nicht ein-
fach festgeschrieben. Vielmehr lassen sich viele Situationen denken



—und wir alle kennen solche Situationen —, in denen «trotz» der fron-
tal ausgerichteten «Lernumgebung» vielféltige Interaktionen zwischen
den Teilnehmenden moglich und sogar didaktisch erwiinscht sind. Die
«Ordnung des Raumes» determiniert also die in diesem Raum statt-
findende Situation nicht. Sie ist aber trotzdem nicht bedeutungslos
hinsichtlich der didaktischen Wirklichkeit.

Was mit dem «Methodischen Handeln» nun in den Blick gerét, ist die
Situation, die durch diese Ordnung und mit ihr vorstrukturiert, zugleich
aber nicht determiniert wird. Was bedeutet das? Die objektiven Bedin-
gungen einer Situation in der Erwachsenen- und Weiterbildung (und
natlrlich gilt dies fir Situationen ganz prinzipiell) sind nicht hinrei-
chend, um eine Situation angemessen beschreiben und mit der Be-
schreibung verstehen zu konnen. In jeder immer schon durch irgend-
welche objektiven Bedingungen vorstrukturierten Situation entfaltet
sich die Wirkung dieser (Vor-)Struktur nicht einfach determinierend,
sondern in Abhangigkeit von der darin stattfindenden Interaktion. Eine
Situation wird also nicht alleine determiniert durch ihre objektiven Be-
dingungen, und sie wird ebenfalls nicht alleine determiniert durch die
an der Situation beteiligten Personen bzw. deren Kommunikation und
Interaktion. Eine Situation ldsst sich vielmehr beschreiben als Konstel-
lation — und insofern eben als vielschichtiges Interaktionsgeflecht.
Eine Situation ist die je konkrete und einzigartige Realisierung einer
Konstellation Uber die Interaktionen der an der Situation unter be-
stimmten Bedingungen und Umstanden teilhabenden Personen. In
dieser Aussage liegt eine Antwort auf die oben gestellte Frage, warum
die Methode einmal wirkt und ein anderes Mal unwirksam bleibt. Me-
thoden lassen sich in der Erwachsenen- und Weiterbildung nicht ein-
fach anwenden. Das Verhaltnis von Methode und ihrem Gebrauch in
Situationen bleibt tiber die Bedingungen, in denen Interaktionen reali-
siert werden, «kompliziert».

Hermann Forneck hat dieses Verhaltnis problematisiert und die Hin-
weise in der didaktischen Literatur zum nicht schematischen Gebrauch
didaktischer Schemata systematisch als «Dekonstruktionsaufforde-
rung» verstanden (vgl. Forneck 2002). Entgegen einem ersten Augen-
schein wird in der didaktischen Literatur das Problem der Passung
zwischen Methode und konkreter Handlung mancherorts zwar aufge-
nommen, nicht aber theoretisch reflektiert. An dieser Stelle setzt das



«Methodische Handeln» als didaktischer Aussagenzusammenhang
ein und greift analytisch auf den Ort menschlichen Handelns zu: auf
die Situation und mit der Situation auf die Interaktion.



Kapitel 2

Methodisches Handeln im
Modus der Analyse






Methodisches Handeln im Modus der Analyse

Im nun folgenden Abschnitt gilt es, die konstitutiven Aspekte der in
Situationen realisierten Interaktionen in den Blick zu nehmen. Diese
Perspektive bildet die Grundlage fiir die Entwicklung eines theoretisch
fundierten Instrumentariums zur Analyse, Antizipation und Rekon-
struktion professionellen Handelns in didaktischen Situationen. Zu-
gleich ist sie die Folie, die es uns ermoglicht, methodisches Handeln
angemessen komplex planen und analysieren zu kénnen.
Menschliche Interaktionen finden in Situationen statt. Menschliches
Handeln findet immer in Situationen statt und kann beschrieben wer-
den als der Versuch, tiber Handlungen Situationen zu «lésen». Versu-
chen wir, diesen Sachverhalt an einem Beispiel nachzuvollziehen.

Stellen Sie sich vor, Sie gehen den Korridor einer Weiterbildungs-
einrichtung, in der Sie arbeiten, entlang. Stellen Sie sich weiter
vor, dass Ihnen eine Ihrer Kolleginnen aus einem der an den Flur
angrenzenden Biros zuwinkt und Ihnen tiber das Winkzeichen zu
verstehen gibt, dass Sie doch bitte zu ihr kommen mdochten. Sie
kommen ihrer Geste nach und gehen entgegen Ihrer urspriing-
lichen Absicht zu lhrer Kollegin ins Biro.

Wir haben es hier mit einer auf den ersten Blick sehr einfachen Situ-
ation zu tun, in der die beiden Beteiligten tber ihre Interaktion die
Situation, in der sie miteinander interagieren, «gelost» haben. Spater
werden wir sehen, dass es sich hierbei um eine symbolische Interak-
tion handelt und dass diese sich mithilfe ganz bestimmter Kriterien
beschreiben lasst.

Zunéachst gehen wir aber noch einmal einen Schritt zurick. Mensch-
liches Handeln, sagten wir, findet in Situationen statt, und wir versu-
chen, in der Interaktion die Situation — vielleicht liesse sich auch sa-
gen: die Aufgabe —, die uns die Situation stellt, zu «l6sen». Diese letzte
Beschreibung fuhrt uns allerdings leicht in die Irre, da sie unterstellt,
dass wir der Situation gegenlberstehen. Eine Situation zeichnet sich
aber gerade dadurch aus, dass sie erst mit uns und durch uns bzw. un-
sere (symbolischen) Interaktionen entsteht und keine Qualitat jenseits
dieser (symbolischen) Interaktion hat. «Von Situation kann also erst



dann gesprochen werden, wenn die Individuen Interaktionen verwirk-
lichen» (Forneck 2002, S.97).

Nun ist diese Bestimmung des Situationsbegriffs noch nicht hinrei-
chend. Wie in unserem Beispiel vielleicht deutlich geworden ist, fin-
den diese durch Individuen verwirklichten Interaktionen nicht in einem
unstrukturierten Raum statt. Auch das wenig komplexe Beispiel eines
Zusammentreffens mit einer Kollegin im Buiro einer Weiterbildungsein-
richtung bedarf der ndheren Bestimmung, damit sich eine Situation
angemessen beschreiben lasst. Die Situation kann beschrieben wer-
den als der «raum-zeitlich strukturierte und von einem Horizont von
Mitgegebenheiten begrenzte Komplex von objektiven Bestimmungen
eines sozialen Beziehungsgefliges» (Dreitzel, zitiert nach Forneck
2002, S.97). Zugleich sind die «objektiven Bestimmungen» nicht un-
abhangig von den subjektiven Bedingungen der beteiligten Individuen
zu denken. Analysieren wir das eingefiihrte Beispiel: Die erste «objek-
tive Bestimmung», mit der wir es zu tun haben, ist die Bestimmung des
«Siex, also eines Individuums, eines handelnden Subjekts. Auf die Pro-
blematik des Terminus «handelndes Subjekt» gehen wir spdter noch
einmal ein (vgl. Kapitel 4). Neben diesem ersten Element der Situation
erhalt die Situation eine zweite Bestimmung, namlich den Korridor,
den die erste Person entlanggeht. Die objektive Bestimmung «Korri-
dor» wird noch weiter spezifiziert, da es sich nicht um irgendeinen Kor-
ridor handelt, den die erste Person entlanggeht, sondern um einen in
der Weiterbildungseinrichtung, in der die Person arbeitet.

Diese Bestimmung ist weitreichend, insofern sie uns eine Reihe wei-
terer Annahmen moglich macht, etwa hinsichtlich der Vertrautheit der
Person A mit dem Ort, an dem sie sich bewegt. Aber wir erhalten noch
mehr «objektive Bestimmungen». Es wird in der Beschreibung eine
zweite Person eingeflihrt (Person B). Diese Person bekommt weitere
Attribute, sie wird mit einer weiteren Qualitat spezifiziert, indem sie als
Kollegin vorgestellt wird.

Nun lasst sich wohl unmittelbar erkennen, dass diese «objektiven Be-
stimmungen» nicht unabhangig von den beteiligten Individuen funk-
tionieren. Zwar gibt es den konkreten Korridor, der den rdumlichen
Rahmen reprasentiert, auch ohne die an der Situation Beteiligten.
Aber er erhalt seine spezifische Bedeutung erst durch die beteiligten
Individuen und die sie verbindende «Beziehung». Erst durch die Be-



teiligten wird er zum Schauplatz einer symbolischen Interaktion unter
Kolleginnen. Durch die Bestimmung der Situation, durch die an ihr be-
teiligten Individuen und deren jeweilige Absichten erhélt eine Situation
erst das, was sie als konkrete und einmalige kennzeichnet: eine spezi-
fische Bedeutung.

Situationen sind demzufolge der Ort, an und in dem menschliches
Handeln geschieht, sie sind der Ort, wo Interaktionen realisiert werden.
Diese Bestimmung gilt auch fiir die Erwachsenen- und Weiterbildung.
Auch sie konstituiert sich in Situationen, realisiert ihre Wirklichkeit und
Wirksamkeit iiber Interaktionen in Situationen.

Didaktisches Handeln in der Erwachsenen- und Weiterbildung kann in
der Folge als eine spezifische Form des Handelns beschrieben werden.
Ein Handeln, Gber das in Situationen bestimmte symbolische Interak-
tionen realisiert werden sollen, die bestimmte Prozesse nahelegen:
Lernprozesse.

Nun sind wir in der Lage, eine erste und vorlaufige Bestimmung un-
seres Begriffs des «Methodischen Handelns» vorzunehmen: «Metho-
disches Handeln» ist, wie jedes professionelle didaktische Handeln in
der Erwachsenen- und Weiterbildung, notwendig absichtsvolles Han-
deln. Ein Handeln, durch das Situationen auf ein Ziel hin gestaltet und
strukturiert werden, dass namlich didaktische Situationen Uber sich
hinausweisen und Anschlusssituationen erméglichen, in denen die
als Lernende an der Situation Teilhabenden Lernprozesse realisieren
konnen.

Schon in der zuletzt gebrauchten Formulierung wird deutlich, dass
trotz der professionellen Intentionalitat in jedem didaktischen Setting
immer die Lernenden es sind und bleiben, die Lernprozesse realisie-
ren. Auch im — in den vergangenen Jahren viel gescholtenen — Ver-
mittlungsszenario, also in einem «klassisch» frontal ausgerichteten
Setting, sind die Lernenden diejenigen, die selbst lernen.

An dieser Stelle greifen wir mit dem Symbolischen Interaktionismus
auf eine sozialwissenschaftliche Theorie zuriick, die uns das Instru-
mentarium zur Verfligung stellt, das es uns erlaubt, zu beschreiben
und zu analysieren, was in Situationen geschieht.

Der Symbolische Interaktionismus ist die Theorie symbolischer Inter-
aktionen. Mit dieser tautologischen Aussage ist noch nicht viel gewon-
nen, solange wir nicht wissen, was «symbolische Interaktionen» sind.



Der Symbolische Interaktionismus ist aber nicht nur eine Theorie, mit
der sich bestimmte Interaktionen beschreiben und interpretieren las-
sen. Es handelt sich um einen theoretischen Komplex, der tber eine
bestimmte Auffassung von «symbolischen Interaktionen» eine Iden-
titatstheorie — also einen kohdrenten Aussagenzusammenhang zur
Frage, wie Identitat entsteht und wie sie tber die Zeit entwickelt und
aufrechterhalten werden kann — und zugleich eine Gesellschaftstheo-
rie entfaltet hat (vgl. Mead 1995).

Auf die Gesellschafts- und Identitatstheorie des Symbolischen Inter-
aktionismus konnen wir an dieser Stelle nicht eingehen. Erinnern wir
uns kurz: Wir gingen davon aus, dass das menschliche Handeln in Si-
tuationen stattfindet. Dieses menschliche Handeln wird mit dem Sym-
bolischen Interaktionismus tber drei Pramissen ndaher bestimmt.

«Die erste Pramisse besagt, dass Menschen <Dingen> gegeniiber
auf der Grundlage der Bedeutungen handeln, die diese Dinge fiir sie
besitzen. Unter <Dingen»> wird hier alles gefasst, was der Mensch in
seiner Welt wahrzunehmen vermag — physische Gegenstdnde, wie
Baume oder Stihle; andere Menschen, wie eine Mutter oder einen
Verkaufer, Kategorien von Menschen, wie Freunde oder Feinde;
Institutionen, wie eine Schule oder eine Regierung; Leitideale, wie
individuelle Unabhangigkeit oder Ehrlichkeit; Handlungen anderer
Personen, wie ihre Befehle oder Wiinsche; und solche Situationen,
wie sie dem Individuum in seinem taglichen Leben begegnen.

Die zweite Pramisse besagt, dass die Bedeutung solcher Dinge aus
der sozialen Interaktion, die man mit seinen Mitmenschen eingeht,
abgeleitet ist oder aus ihr entsteht.

Die dritte Pramisse besagt, dass diese Bedeutungen in einem inter-
pretativen Prozess, den die Person in ihrer Auseinandersetzung mit
den ihr begegnenden Dingen benutzt, gehandhabt und abgeandert
werden.»

(Blumer 1973, S.81)

Betrachten wir die drei Pramissen noch einmal genauer und vergegen-
wartigen wir sie uns Uber ein Beispiel. «Wir handeln», so die erste Pra-
misse, «Dingens gegeniiber auf der Grundlage von Bedeutungen (.,
die diese Dinge flr uns besitzen.»



Nehmen wir dazu ein sehr einfaches Beispiel: Stellen Sie sich vor, Sie
stehen wahrend eines Seminars vor einer Gruppe von Teilnehmenden
und mochten einen bestimmten Inhalt, sagen wir die erste Pramisse
des Symbolischen Interaktionismus, auf einem Flipchart festhalten
(wahlweise einer Tafel, einem Whiteboard usw.). Sie greifen zu einem
Stift und schreiben auf das Flipchart.

Menschen handeln « Dingen» ﬁeyem'i/?er

zwfder qm«u{lage der Bede&wunﬁag
die diese Dinge fw ste besitzen,
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In einem solchen Moment haben Sie selbst einer ganzen Reihe von
«Dingen» gegeniiber auf der Grundlage von Bedeutungen gehandelt.
Sie haben gegeniber den anwesenden Menschen auf der Grundlage
der Bedeutung, die diese Menschen fiir Sie haben — hier z.B. als Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer — gehandelt. Sie haben gegeniiber dem
Flipchart auf der Grundlage einer ganz bestimmten Bedeutung gehan-
delt, namlich der, dass es ein «Ding», ein Prasentationswerkzeug ist,
auf dem man etwas visualisieren kann. Und Sie haben nicht zuletzt
gegen(liber einem Stift als einem ihnen bedeutungsvollen «Ding» ge-
handelt. Die Bedeutung war dabei nicht unspezifisch, sondern viel-
mehr sehr spezifisch. Dem «Ding», das wir Stift oder Moderationsmar-
ker nennen, gegeniiber handeln wir auf der Grundlage der Bedeutung
«Schreibwerkzeug», das geeignet ist, ein Flipchart in einer bestimmten
Art zu beschreiben oder zu bemalen, dass viele Menschen zugleich
das Geschriebene oder Gemalte sehen bzw. lesen kénnen.

Denken wir zuriick an das Beispiel der Begegnung zweier Personen in
der Weiterbildungseinrichtung:

Abbildung 4



Stellen Sie sich vor, Sie gehen den Korridor einer Weiterbildungs-
einrichtung, in der Sie arbeiten, entlang. Stellen Sie sich weiter
vor, dass Ihnen eine lhrer Kolleginnen aus einem der an den Flur
angrenzenden Biros zuwinkt und thnen iber das Winkzeichen zu
verstehen gibt, dass Sie doch bitte zu ihr kommen mdéchten. Sie
kommen ihrer Geste nach und gehen entgegen lhrer urspriing-
lichen Absicht zu Ihrer Kollegin in das Biiro.

Dort handelte eine Person A (nehmen wir an, das sind Sie selbst) ge-
gentiber einer Person B (also einer Kollegin) ebenfalls auf der Grund-
lage der Bedeutung, die Person B (Kollegin) fiir Person A (Sie selbst)
besitzt. Vergleichbares gilt auch umgekehrt. Auch Person B, also die
Kollegin, die lhnen zuwinkt, handelte auf der Grundlage der Bedeutung,
die Sie fir diese Person besitzen. Diese Umkehrung — diese Verdop-
pelung von Bedeutungen in Interaktionen — ist sehr wichtig und wird
als Reziprozitat bezeichnet. Interaktionen sind reziprok, was bedeutet,
dass eben nicht nur eine Person agiert und die andere «sich behan-
deln» ldsst. Es handeln vielmehrimmer beide Interaktionspartner bzw.
alle an der Interaktion Beteiligten in der Situation auf der Grundlage
ihrer jeweiligen Bedeutungen.

Stellen wir uns, um es konkreter zu machen, vor, Person B (lhre Kolle-
gin) hat Person A (lhnen selbst) zugewinkt, in der Absicht, Ihnen eine
Konzeption fir einen gemeinsam durchzufithrenden Kurs zu zeigen.
Diese Absicht — und in der Folge diese Handlung — hatte sie so einer
ihr unbekannten Person oder ihrer Backerin gegeniiber nicht oder min-
destens anders ausgefiihrt. Die Handlung dem «Ding» Person A (Ihnen
selbst) gegentiber wurde also durchgefiihrt auf der Grundlage der Be-
deutung, die dieses «Ding» (Sie selbst) fiir die Kollegin besitzt.

Damit sind wir bei der zweiten Pramisse, die besagt, dass die Bedeu-
tung eines solchen «Dings» aus der sozialen Interaktion heraus ab-
geleitet ist oder aus ihr entsteht. Es besteht ndmlich kein Anlass an-
zunehmen, dass Person B gegeniiber Person A immer auf die gleiche
Art und Weise handelt. Die Bedeutung einer Kollegin ist nicht einein-
deutig. Je nach Situation, je nach Kontext wird die Bedeutung der Kol-
legin variieren. Dies gilt auch fiir andere «Dinge», etwa fiir den schon
erwdhnten Moderationsmarker, mit dem sich die erste Pramisse des
Symbolischen Interaktionismus auf ein Flipchart schreiben lasst.



Wir handeln diesem «Ding» gegeniiber zwar auf der Grundlage der Be-
deutung, die es fiir uns hat, aber — und das besagt die zweite Pramisse
— diese Bedeutung entsteht in der sozialen Interaktion bzw. wird aus
dieser abgeleitet. So kann der Stift in einer anderer sozialen Interak-
tion als Spielzeug dienen und wird plotzlich — und vielleicht erinnern
einige von lhnen sich an ihre eigene Kindheit — zu einer Rakete, mit
der sich zum Mond fliegen ldsst. Was ist das «Ding» nun? Ein Modera-
tionsmarker oder eine Rakete? Obwohl wir uns wahrscheinlich sogar
darauf einigen konnten, dass das «Ding» eher als Moderationsmarker
denn als Rakete zu bezeichnen ware, sind doch beide und noch mehr
Bedeutungen maoglich.

Fur den Symbolischen Interaktionismus — und das hervorgehoben zu
haben ist eine seiner sozialwissenschaftlich revolutiondren Leistungen
— entsteht eine Bedeutung (z. B. des Stiftes) in der sozialen Interaktion
oderkann aus dieser abgeleitet werden. Bedeutungen bezeichnen also
keine wesensmassigen Eigenschaften der jeweiligen «Dinge», sondern
sind in gewisser Weise «fluid».

Damit sind wir bei der dritten Pramisse des Symbolischen Interaktio-
nismus. Mit der dritten Pramisse wird genau dieser Sachverhalt einge-
fuhrt, die Fluiditat, die Variabilitat oder Fragilitat der Bedeutung eines
«Dings». Die Bedeutungen der «Dinge», gegeniber denen wir handeln,
werden in einem interpretativen Prozess gehandhabt und abgeandert.
Die Bedeutung eines «Dings», eines Sachverhaltes, eines Inhalts, ei-
ner Auseinandersetzung usw. wird, wenn wir der dritten Pramisse des
Symbolischen Interaktionismus folgen, in einem interpretativen Pro-
zess gehandhabt und/oder abgedndert. Bedeutungen sind also dem
«Ding» nicht von innen her zu eigen, sondern werden interpretativ
hergestellt. Die Bedeutung eines Moderationsmarkers wird hergestellt
in einem interpretativen Prozess, in den wir uns in der Auseinander-
setzung mit dem Stift, dem Flipchart und den beteiligten Personen
begeben. Die Bedeutung eines solchen Moderationsmarkers kann im
Ergebnis eines solchen interpretativen Prozesses auf eine bekannte
Art gebraucht werden — wir verwenden ihn, um mit ihm etwas aufzu-
schreiben oder aufzumalen —, oder sie kann im Ergebnis eines solchen
Prozesses abgedndert werden, wenn wir in einer anderen Situation
zum Beispiel den Moderationsmarker benutzen, damit er auf einer
Folie einen bestimmten Bereich zudeckt.



Vielleicht ist nun schon deutlich geworden, welches Potenzial der Sym-
bolische Interaktionismus in der Beschreibung menschlicher Interakti-
onen hat. In der Moglichkeit, diese Interaktionen so differenziert zu be-
schreiben und zu analysieren, liegt die sozialwissenschaftliche Potenz
des Symbolischen Interaktionismus und auch seine Bedeutung fiir das
«Methodische Handeln» in der Erwachsenen- und Weiterbildung.

Was wir an den drei Pramissen nachvollziehen kénnen, ist eine ganz
bestimmte Auffassung von der Bedeutung von «Sachverhalten», der
Art und Weise, wie diese Bedeutungen entstehen, wie sie sich veran-
dern und wie sie gebraucht werden. Es deutet sich der zentrale Aspekt
an: Es geht um die «Bedeutung», und — wie wir spater zeigen werden
—es geht um die Verkniipfung von Bedeutungen zu einem Zusammen-
hang, einem Geflecht. Wir haben bereits darauf hingewiesen, dass die
Erwachsenenbildung kein zielloses Geschehen ist. In der Erwachse-
nen- und Weiterbildung als Lehr-Lern-Zusammenhang geht es immer
mindestens darum, dass jemand etwas lernt, dass dieser Jemand
einem Etwas eine neue oder andere Bedeutung abgewinnt, eine Be-
deutung, die dieses Etwas fiir diesen Jemand, bevor er an einem orga-
nisierten Lehr-Lern-Geschehen teilnimmt, noch nicht hatte.
Aufeinerabstrakten Ebene ldsst sich nun konkretisieren, dass «Metho-
disches Handeln» darauf abzielt, soziale Situationen so zu gestalten,
dass darin mittels nahegelegter Interaktionen und damit verbundener
interpretativer Prozesse, bezogen auf bestimmte Inhalte, «erwiinschte»
Bedeutungen realisiert werden kénnen.

«Erwiinschte Bedeutungen» meint hier, dass es ja nicht egal ist, wel-
che Bedeutung ein Inhalt hat bzw. was er eben bedeutet. Es geht uns
mit der «Didaktik des selbstsorgenden Lernens» darum, didaktische
Arrangements zu konstellieren, in denen Lernenden die Moglichkeit
eroffnet wird, Sachverhalten bestimmte intendierte Bedeutungen ab-
zuringen.

Aber wie lassen sich iber «Methodisches Handeln» nun Bedeutungen
in Interaktionen nahelegen? Gemass dem Symbolischen Interaktionis-
mus grundsatzlich in und ber «symbolische Interaktionen». Was aber
ist das Spezifische an einer symbolischen Interaktion?

Damit eine Interaktion symbolisch wird, muss sie, nach Blumer, eine
ganz bestimmte Qualitat aufweisen. Eine symbolische Interaktion
zeichnet sich durch den triadischen Charakter von Bedeutung aus. Eine



Interaktion wird dann symbolisch genannt, wenn sie drei Bedingungen
erfillt. Wenn eine Person mithilfe einer (verbalen oder nonverbalen)
Geste erstens anzeigt, welche Reaktion sie von der anderen Person
erwartet, was sie zweitens selbst zu tun beabsichtigt, und drittens,
welche gemeinsame Handlung aus der Interaktion hervorgehen soll.
Sind diese drei Bedingungen erfillt, sprechen wir von einer symbo-
lischen Interaktion. Eine symbolische Interaktion ist also immer eine
Interaktion, in der die Beteiligten sich auf die gemeinsame Situation
verstandigen und eine Handlung dieser vorausgehenden Verstandi-
gung gemass entwickeln.

Lassen Sie uns erneut auf ein Beispiel zuriickgreifen. Stellen wir uns
eine Anfangssituation in einem Kurs in der Erwachsenenbildung vor.
Nachdem eine Dozentin sich und das Programm vorgestellt hat, bittet
sie die Teilnehmenden, ihre Bemerkungen, Fragen oder Wiinsche zum
Programm des Kurses darzulegen.

Sie prasentiert also eine verbale Geste (gehen wir ruhig davon aus,
dass die verbale Geste durch eine nonverbale Geste begleitet und un-
terstiitzt wird). Sie zeigt damit an, was sie von den anderen erwartet
—namlich dass diese ihre Fragen, Wiinsche und Erwartungen zum Kurs-
programm dussern, sie zeigt an, was sie selbst zu tun gewillt ist, nam-
lich mit diesen Erwartungen und Wiinschen umzugehen, und sie zeigt
drittens an, welche gemeinsame Interaktion aus der von ihr prasen-
tierten Geste folgen soll: ndmlich der diskursive Abgleich der verschie-
denen Bedurfnisse und Themen hinsichtlich des Kursprogramms. Die
Kursleiterin versucht also der Situation eine bestimmte Bedeutung zu
geben, sie versucht, mithilfe der von ihr présentierten Geste die Situa-
tion zu definieren. Im Folgenden meldet sich zuerst eine Teilnehmerin.
Gehen wir davon aus, dass die Teilnehmerin auf die présentierte Geste
der Dozentin reagiert und nun wiederum eine Geste (sie streckt den
Arm) prasentiert, mit der sie anzeigt, dass sie gewillt ist, auf die von
der Dozentin eroffnete Interaktion einzugehen, die an sie gerichteten
Erwartungen zu erfillen und die diskursive Verstandigung hinsichtlich
des Kursprogramms aufzunehmen. In einem solchen Fall haben wir es
mit einer «erfolgreichen» symbolischen Interaktion zu tun. Als «erfolg-
reich» wird eine symbolische Interaktion dann bezeichnet, wenn mit
ihr eine «gemeinsam geteilte» Wirklichkeit, eine gemeinsame Defini-
tion der Situation realisiert wird.



Vielleicht und hoffentlich wird an dieser Stelle die Fragilitdat des Pro-
zesses deutlich. Es gibt keine Gewahr, trotz des schon vorstruktu-
rierten Arrangements, dass der Definitionsversuch der Dozentin sich
durchsetzt. Und aus genau diesem Grund gibt es auch das Phanomen
derunzuldnglichen Passung von Methoden. Die Fragilitat der Situation,
bezogen auf die Bedeutung der Situation oder, anders ausgedriickt,
auf die Bedeutungen der in der Situation verhandelten «Dinge», ist der
Reziprozitat der Interaktion und dem triadischen Charakter von Bedeu-
tung in der symbolischen Interaktion geschuldet.

Fir professionelles Handeln bedeutet dies, dass die Fragilitat der
Bedeutung einer Situation nicht einfach negiert werden kann. Die
Fragilitdat der Bedeutung einer Situation und der in ihr verhandelten
«Dinge» verweist damit genau auf den Zusammenhang, der es not-
wendig macht, sich von der Denkfigur «Anwendung von Methoden»
zu verabschieden. Die Fragilitat und Kontingenz dessen, was in einer
Situation geschieht, ist weniger ein didaktischer «Unfall» als vielmehr
konstitutives Merkmal des Ortes didaktischen Handelns. «Methodisch
handeln» bedeutet daher, diese Fragilitdat und Kontingenz mit ins Kal-
kil zu ziehen.

Die zentrale Frage, die Uber diese theoretischen Problematisierungen
entsteht, ist folglich die, wie iber das «Methodische Handeln» in kon-
kreten Situationen mit der beschriebenen Kontingenz umgegangenen
werden kann.

Wenn es stimmt, dass «die je spezifische Situation radikal kontingent
ist, dann sind didaktische Systematisierungen im Sinne definierbarer
Regeln nicht anwendbar in der erwachsenenbildnerischen Praxis»
(Forneck 2002, S.105). Eine Methode ist demzufolge nichts anderes
als eine Abstraktion, also eine aus einer konkreten Interaktion her-
ausgeloste Situationsgestaltung, die sich in einer oder in vielen «ver-
gleichbaren» Situationen als «erfolgreich» erwiesen hat. Wenn es also
stimmt, dass «erwachsenenbildnerische Methoden, Lehr-Lern-Formen,
Sozialformen [..] aus situativen Kontexten herausgeldste kanonisierte
Strukturierungsleistungen immer wiederkehrender erwachsenen-
bildnerischer Interaktionen« (Forneck 2002, S.104) darstellen, dann
besteht das «Methodische Handeln» in der Verflissigung genau jener
didaktischen Systematisierung, in der Verflissigung von Methoden.
«Methodisches Handeln» zieht also diese Bedingungen mit ins Kal-



kiil. Hierzu gebrauchen «methodisch Handelnde» Methoden und di-
daktische Systematisierungen auf eine bestimmte Weise. Methoden
werden, will man «methodisch handeln», dabei nicht angewendet,
sondern entkanonisiert. Die Entkanonisierung von Methoden meint
die Riickfithrung, gleichsam die Ubersetzung von Methoden in eine
konkrete didaktische Situation.

«Methodisches Handeln» setzt so voraus, dass Dozentinnen und
Dozenten Situationen hinsichtlich ihrer Struktur und Bedeutung er-
kennen, das heisst rekonstruieren konnen. Dartiber hinaus meint
«Methodisches Handeln», aus dem Erkennen einer Situation heraus
Anschlusssituationen zu entwickeln, in denen die professionellen
Intentionen zur Geltung kommen, also solche Interaktionen in Situa-
tionen zu realisieren, in denen gewiinschte Bedeutungen entstehen
kénnen.

Dabei handelt es sich nun keineswegs um beliebige Anschlusssitua-
tionen. Denn in der Erwachsenenbildung geht es ja prinzipiell darum,
dass die Menschen, die einen Kurs aufsuchen, etwas lernen. Syste-
matisch ausgedriickt, liesse sich sagen, dass es in erwachsenenbild-
nerischen Situationen darum geht, dass eine oder mehrere Personen
eine Differenz zwischen sich und einem Inhalt, einer Fertigkeit, einer
Fahigkeit bearbeiten. Fur das professionelle didaktische Handeln be-
deutet es, dass versucht wird, iber symbolische Interaktionen Situa-
tionen so zu gestalten, dass eine «gemeinsam geteilte Wirklichkeit»
(Forneck 2002, S.103) entsteht, in der diese Differenz bearbeitet, also
gelernt werden kann.

Diese Qualitaten, diese Kriterien fiir «Methodisches Handeln» gelten
nun nicht allein fur das Handeln in der erwachsenenbildnerischen
Situation selbst, sondern ebenfalls fur die Antizipation und Planung
von didaktischen Arrangements. Dazu unterscheiden wir «Metho-
disches Handeln» als Planungshandeln von «Methodischem Handeln»
als situativem Handeln.

«Methodisches Handeln» als situatives Handeln setzt insbesondere
die Fahigkeit voraus, entstandene Situationsketten zu rekonstruieren
und die in diesen entstehenden Bedeutungen einzuschatzen. Auf die-
ser Grundlage geht es didaktisch darum, entsprechende Anschluss-
situationen so zu gestalten, dass die Entstehung und Verkettung er-
wiinschter Bedeutungen moglich wird.
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Abbildung 5

Neben der Rekonstruktion, also der nachtraglichen Beschreibung und
Analyse von Situationen und dem situativen Entwurf von Anschlusssi-
tuationen, unterscheiden wir die Ebene des dem konkreten Handeln
vorgelagerten Planungs- und Gestaltungsprozesses.

«Methodisches Handeln» als Planungshandeln bedeutet die antizi-
pierende Konstellation und Verkettung von Bedeutungen in einer Si-
tuation und zwischen Situationen. Im Planungsprozess konstellieren
Dozierende Situationen mit der Absicht, dass in diesen Situationen
didaktisch erwiinschte Bedeutungen realisiert werden kdnnen. Dazu
werden die «Lernobjekte», die «Ordnung des Raumes» und die «In-
teraktionsformen» konstelliert, also in eine bestimmte Beziehung, in
einen bestimmten Zusammenhang gestellt. Mit der erwiinschten Be-
deutung ist nun weniger eine ganz bestimmte Bedeutung gemeint als
vielmehr ein Bedeutungsraum, der in der Situation angelegt ist und in
dem die Lernenden gegeniiber dem Lernobjekt «Lesarten» realisieren.
Wir bezeichnen das, was diesen Bedeutungsraum in eine sinnhafte



Ordnung bringt, also ordnet und strukturiert, auch als «generatives
Theman. Vorlaufig konnen wir das «generative Thema» als den Flucht-
punkt der didaktischen Konstellation von Situationen bezeichnen. Von
diesem Fluchtpunkt aus wird — aus einer systematischen Perspektive
— die Situation und der Zusammenhang zwischen den Situationen ge-
staltet (vgl. dazu auch Kapitel 6 und Kapitel 7).

Aus einer solchen Perspektive ldsst sich nun genauer bestimmen, was
«Methodisches Handeln» als Verfliissigung von Methoden in didak-
tischen Situationen meint. Bereits im Planungsprozess, aber dartber
hinaus auch in der konkreten didaktischen Situation, werden Metho-
den vor dem Hintergrund des die Situation organisierenden genera-
tiven Themas in eine konkrete Situation Ubersetzt. Im Planungspro-
zess konstellieren Dozierende Situationen folglich so, dass tber die
Konstellation von «Lernobjekt», «Ordnung des Raumes» und «Interak-
tionsform» Bedeutungsrdume entstehen, in denen bestimmte Bedeu-
tungen hinsichtlich des Lerngegenstandes, also bestimmte Lesarten
und Uber diese hinaus generative Themen im Lernprozess realisiert
werden konnen.

«Methodisches Handeln» als situatives Handeln besteht in der Folge
darin, die derart antizipierten Situationen, also die didaktische Kons-
truktion oder den Handlungsplan, in der Veranstaltung in konkrete
Interaktionen zu bersetzen. Dabei wird versucht, tber symbolische
Interaktionen im Kursgeschehen bestimmte erwiinschte Bedeutungen
hinsichtlich eines Lerngegenstandes bzw. hinsichtlich der Situation zu
erdffnen. Auch hier gibt es allerdings keine Gewahr, dass diese Bedeu-
tungen, die generativen Themen in den Situationen realisiert werden.

Der professionelle Einsatz besteht vor diesem Hintergrund aber gerade
darin, ausgehend von einem solchen Handlungsplan situativ in der je-
weils konkreten Situation methodisch so zu handeln, dass Situationen
entstehen, in denen bestimmte Lernprozesse wahrscheinlich werden.

39


Stephanie Gyger


Es sollen nicht irgendwelche Lernprozesse wahrscheinlich werden,
weil es ja auch nicht gleichgiiltig ist, was gelernt wird. Um aber die
inhaltliche Ausrichtung «selbstsorgender Lernprozesse» ndher zu be-
stimmen, ist es an der Zeit, unseren theoretischen Referenzrahmen zu
erweitern.

Zwar ist der Symbolische Interaktionismus eine differenzierte Sozial-
und Interaktionstheorie, aber sie erlaubt es alleine nicht, das je kon-
krete individuelle Handeln noch einmal auf seine gesellschaftliche
Vorbedingung hin zu analysieren. Fir eine detaillierte Beschaftigung
mit der «Didaktik der Selbstsorge» ist es allerdings unerldsslich, die
gesellschaftliche Dimension von Lehr- und Lernprozessen in die Uber-
legungen mit einzubeziehen. Insofern eroffnet sich an dieser Stelle zu-
nachst die Frage nach dem Verhéltnis von Struktur und Handlung und
in diesem Verhaltnis und im weiteren Verlauf auch die Frage nach der
Beziehung zwischen Autonomie und Determination bzw. Selbst- und
Fremdsteuerung. Auf dieser Grundlage kénnen wir spater die Entwick-
lungslogik der «Didaktik des selbstsorgenden Lernens» vorstellen (vgl.
Kapitel 6). Daraufhin werden wir diese Entwicklungslogik exemplarisch
an einer konkreten Seminarkonzeption skizzieren (vgl. Kapitel 7).



Kapitel 3

Von Handlungen und
Praktiken






Von Handlungen und Praktiken

In der Darstellung der Entwicklungsgeschichte einer «Didaktik der
Selbstsorge» sind wir nun an einem Punkt angelangt, an dem wir un-
seren Interaktionsbegriff und damit auch den Handlungsbegriff des
«selbstsorgenden Lernens» genauer betrachten sollten. Was sind
das fur Interaktionen, von denen wir sprechen, bzw. wer interagiert
eigentlich — oder noch einmal anders formuliert: Vor welchem Hinter-
grund finden Handlungen in der Erwachsenenbildung eigentlich statt?
Im Folgenden wird es darum gehen, den Begriff des «Methodischen
Handelns», aber vor allem die Handlungen von Lernenden unter den
Bedingungen von «Struktur» zu betrachten, also den Komplex von
gesellschaftlichem Wissen und individuellem Handeln didaktisch zu
reflektieren.

Lernen ist Handeln, und Lernen findet in Interaktionen statt. Wer lernt,
handelt intentional. Er oder sie mochte oder soll etwas wissen, erfah-
ren, einem bestimmten Sachverhalt eine neue Bedeutung zuschreiben
oder Fahigkeiten entwickeln. Auch Fahigkeiten bilden sich tiber Hand-
lungen. Dies zu betonen ist deshalb wichtig, weil der hier zu erdffnende
Begriff des Lernens zwei Ebenen systematisch miteinander verbindet.
Lernen, wie wir es verstehen, soll zum einen den Aufbau inhaltlicher
Wissensstrukturen und zum anderen die Entwicklung reflexiver Fahig-
keiten ermoglichen. Dabei lassen sich reflexive Fahigkeiten — und das
ist eine weitere Pramisse unserer didaktischen Uberlegungen — nicht
unabhangig von inhaltlichen Wissensstrukturen entwickeln. Reflexive
Praktiken nennen wir solche Handlungsweisen, die sich auf die Ord-
nungsstrukturen von Handlungen beziehen. Uber Ordnungsstrukturen
von Handlungen kénnen wir nachdenken, weil wir im Folgenden den
Begriff der Praktiken in einen didaktischen Zusammenhang einfih-
ren, der eine spezifische Perspektive auf das Handeln und damit auf
das Lernen von Akteuren eroffnet. Die Reflexion und der Begriff der
Praktiken werden in unserer didaktischen Konzeption dabei auf eine
bestimmte Weise miteinander verbunden.

Jede Handlung — also auch eine Lernhandlung — aus einer solchen
Sicht eingebettet in einen sozialen Bedeutungszusammenhang. Der
Begriff der Praktiken und seine theoretische Fundierung innerhalb der
Sozialwissenschaften ermoglicht es uns, das Handeln von Akteuren



und damit auch das (Lern-)Handeln von Individuen in diesem gesell-
schaftlichen Bedeutungszusammenhang zu verorten. Handlungen
werden nicht mehr ausgehend von einem Subjekt gedacht, sondern
ausgehend von Handlungsweisen, die gesellschaftlich geteilt und ver-
teilt sind. Diese gesellschaftlich verteilten Handlungsweisen werden
als Praktiken bezeichnet.

Eine didaktisch-methodische Entwicklungslogik, wie sie in der «Di-
daktik des selbstsorgenden Lernens» zugrunde gelegt wird, zeichnet
sich dadurch aus, dass in der lernenden Beschaftigung mit konkreten
Lernobjekten die gesellschaftliche Situiertheit dieser Handlungswei-
sen erkennbar werden kann. Voraussetzung hierfir ist es, sich in Lehr-
Lern-Zusammenhangen mit der Ordnungsstruktur von Praktiken zu
beschaftigen.

Neben dem Symbolischen Interaktionismus wird an dieser Stelle eine
weitere Referenztheorie zur «Didaktik der Selbstsorge» eingefiihrt. Die
«Didaktik des selbstsorgenden Lernens» zeichnet sich namlich nicht
nur durch eine eigene Perspektive auf soziale Interaktionen aus, son-
dern dartber hinaus durch eine spezifische Perspektive auf das Sozi-
ale Uberhaupt. Diese Perspektive auf die Akteure im Feld des Lehrens
und des Lernens, deren Handeln und die Zusammenhénge, die sich
daraus ergeben, wird tiber die Verwendung des Begriffs der Praktiken
eroffnet.

Den Praktikenbegriff verdanken wir einer spezifischen Variante von
Sozialtheorien, die sich in den vergangenen zwanzig Jahren im interna-
tionalen Feld der Sozialwissenschaften etabliert und eine Anzahl un-
terschiedlicher Analyseanséatze herausgebildet hat, die als «Theorien
sozialer Praktiken», «Praxistheorien» oder Versionen einer «Praxeo-
logie» bezeichnet werden (vgl. Reckwitz 2003). Allgemein wird auch
ein «Practice Turn in Contemporary Theory» (vgl. Schatzki/Knorr-Ce-
tina/Savigny 2001) diagnostiziert und mit ihm die Entwicklung eines
praxistheoretischen Vokabulars. Gemeinsam ist den Vertreterinnen
und Vertretern dieser Entwicklung ein modifiziertes Verstandnis des-
sen, was «Handeln» ist — und damit verbunden auch, was der «Akteur»
oder das «Subjekt» ist. Gleichzeitig und zuallererst eint sie ein modifi-
ziertes Verstandnis des «Sozialen» (Reckwitz 2003, S. 283ff.).

In dieser Debatte gibt es eine Reihe von Diskussionsstrangen, die un-
terschiedlich gewichtete konzeptionelle Bausteine zu einem praxis-



theoretischen Verstandnis des Sozialen und des Handelns sowie zu
einem entsprechenden praxeologischen Forschungsprogramm liefern
(fir eine systematische Ubersicht vgl. Reckwitz 2003). Will man aus
heuristischen Griinden einen Systematisierungsversuch unternehmen,
ergdbe sich das folgende Bild:

Klassische Sozialtheorien beschéftigen sich vorrangig mit der Frage,
wie das soziale Zusammenleben in Gemeinschaften und Gesell-
schaften funktioniert.

Dualitdt von Handlung und Struktur

Mikrosoziologische Perspektive

» Individuum

» Gesellschaft

Makrosoziologische Perspektive

Abbildung 6

Darliber hinaus beschéftigen sie sich mit der Frage, wie die Struk-
tur des sozialen Handelns — unseres alltaglichen Miteinanders — zu
denken und zu verstehen ist. Dabei haben sich zwei Perspektiven
herausgebildet: Eine mikrosoziologische Perspektive untersucht das
individuelle Handeln von Subjekten und bestimmt dessen Einflisse
auf die Organisation und Veranderung sozialer Strukturen. Die makro-
soziologische Perspektive hingegen fokussiert grossere Systeme, ge-
sellschaftliche Strukturen und Institutionen und deren Einfluss auf das
individuelle Handeln von Subjekten. Die problematische Dualitat von
Handlung und Struktur ist das Ergebnis dieser beiden Perspektiven. Es
ist nicht abschliessend zu kldren, was hier eigentlich was beeinflusst,
und so wird erklart, dass individuelles Handeln eben gesellschaftliche



Strukturen beeinflusst, wahrend gesellschaftliche Strukturen individu-
elles Handeln beeinflussen.

Die Praxistheorie wahlt nicht zuletzt aufgrund dieses Dilemmas eine
andere Perspektive. Fir sie besteht die Frage nicht langer darin zu
klaren, welche Einflusse Strukturen auf individuelles Handeln haben
und umgekehrt. Fiir die Praxistheorie fragt es sich vielmehr, was es
eigentlich ist, was die Akteure ihre Welt als geordnet annehmen und
was sie damit Uberhaupt handlungsfahig werden lasst. Fiir die Praxis-
theorie ist «das Soziale» also nicht das Ergebnis individueller Hand-
lungen — wie in klassischen Sozialtheorien — und auch nicht das, was
dasindividuelle Handeln beeinflusst. Das «Soziale» ldsst sich vielmehr
mit einer basalen Ordnungsstruktur vergleichen, die individuelles
Handeln erst ermdglicht. Der «Ort des Sozialen» ist demnach nicht
das Ergebnis individueller Handlungen und auch nicht Ergebnis sozial
vereinbarter Regeln und institutionell verankerter Strukturen. Der «Ort
des Sozialen» ist kulturell, in des Wortes eigener Bedeutung. Die Kultur
als der Ort der Symbole und Ordnungsschemata, die die Zuschreibung
von Bedeutungen gegeniber den Gegenstanden in der Welt und ihr
«Verstehen» regulieren.

Der paradigmatische Fall dieser symbolisch sinnhaften Regelung von
Kultur ist sicherlich die Sprache. Die Semantik der Sprache hélt den
Vorrat an moglichen Bedeutungen bereit und lasst die Akteure die
Welt als in ihr geordnet annehmen — nur weil es die Sprache gibt, sind
Akteure in der Lage zu sprechen. Interessant an dieser Konzeption ist,
dass die Akteure sich die Semantik der Sprache im (zumindest mut-
tersprachlichen) Sprechen in der Regel nicht vergegenwartigen. Die
Struktur der Sprache und ihr Beitrag zur Vorstrukturierung der Ord-
nung wird wahrend des Sprechens zumeist nicht explizit. Die basale
Strukturierung der Handlungswelt ist also kollektiv geteilt, im Fall der
Sprache bei allen, die sie «gebrauchen», um sich gemeinsam zu ver-
standigen. Die Handlungen — hier das Sprechen — kommen nicht als
einmalige, subjektive und individuelle Exemplare vor.

Jede Handlung eines Akteurs ist eingebunden in eine umfassendere,
sozial geteilte und durch ein implizites Wissen zusammengehaltene
Praktik, die man als ein typisiertes, routinisiertes und sozial versteh-
bares Bilindel von Aktivitdten bezeichnen kann. Praktiken verweisen
in diesem Sinne auf die Kollektivitat von Verhaltensweisen, und die



soziale Welt setzt sich aus sehr konkret benennbaren, einzelnen, dabei
aber miteinander verflochtenen Praktiken zusammen: z.B. Praktiken
des Regierens, der Partnerschaft, der Verhandlung, Praktiken des
Selbst und in unserem Zusammenhang bedeutsam: Praktiken des Ler-
nens, also Lernpraktiken.

Wir fassen zusammen: Die Welt des Sozialen ldsst sich auf einer Ebene
sozial geteilter Ordnungsstrukturen beschreiben. Akteure sind inner-
halb des Sozialen deshalb handlungsfahig, weil sie aufgrund eines im-
pliziten Verstehens diese Ordnungsstruktur in ihrem Handeln reprodu-
zieren konnen. Auch lernende Akteure sind wahrend des Lernens auf
diese basale Ordnungsstruktur verwiesen, und Lernen kann als der in-
dividuelle Gebrauch von kollektiv geteilten (Lern-)Praktiken beschrie-
ben werden. Individuelle Handlungsakte sind folglich nicht langer das
Ergebnis einer subjektiven und intentionalen Entscheidung des Ak-
teurs. Das Soziale ist in den Subjekten und durchkreuzt die Subjekte.

Die Welt des Sozialen

Kultur = sozial geteilte
Ordnungsstrukturen

’\ » Subjekte \\\
\X/ - ////
A /\/\/\/

N —

Abbildung 7

Diese Auffassung fiihrt zur Verabschiedung einer uns lieb gewor-
denen Vorstellung — der Vorstellung des Subjekts, das, ausgerichtet
an eigenen intentionalen Ambitionen, sich, sein Sozialsein und seine
individuelle Identitat ausgestaltet. Vor dem Hintergrund der hier aus-
gebreiteten Theorieperspektive haben wir es mit Lernenden zu tun,
die — zwar durchaus individuell — gesellschaftlich verteilte Praktiken
«gebraucheny.



Von Lernpraktiken in einem didaktischen Zusammenhang zu sprechen
impliziert dann, sich mit der Semantik — also den Bedeutungsstruktu-
ren — und dem «Gebrauch» von Praktiken im Allgemeinen zu beschaf-
tigen. Praktiken sind mehr als rein individuelle Handlungen. Praktiken
werden von Akteuren «gebraucht». Dabei ist es eigentlich die implizite
Ordnungsstruktur der Praktik, die von den Akteuren «gebraucht» wird.
Die Art und Weise des «Gebrauchs» wird meist nicht explizit und von
den Akteuren in alltaglichen Handlungsvollziigen nicht rekonstruiert.
Ein Computer z.B. legt bestimmte Handlungsweisen nahe. Die Ord-
nungsstruktur der Praktiken im Umgang mit einem Computer wurden
erstim Vollzug, also im Umgang mit dem Computer als einem kulturell
erzeugten «Gegenstand» hervorgebracht und lber die Zeit verfestigt.
Wenn wir einen Computer anschalten und ein Anwendungsprogramm
6ffnen, um darin z. B. einen Text zu schreiben und zu verandern, also zu
formatieren, machen wir uns nur selten bewusst, wie wir dies tun. Was
Akteure in diesem Fall aber tun, ist, je individuell die Ordnungsstruktur
von «Computerpraktiken» zu gebrauchen. Die Ordnungsstruktur findet
eine routinemassige Anwendung, ohne dass die Akteure sich diese im-
merzu vergegenwadrtigen wiirden oder vergegenwartigen missten.
Diese Betrachtungsweise hat mindestens zwei didaktische Impli-
kationen: Zum einen ist die Ordnungsstruktur von Praktiken fiir das
Erlernen von Fahigkeiten didaktisch interessant. Was fir eine Ord-
nungsstruktur weist beispielsweise die Handhabung bestimmter Com-
puterprogramme auf? Fir die Bestimmung des Bedeutungsgehalts
von Lerninhalten (vgl. Kapitel 2) stellt sich die Frage, wie sich diese
in einem «generativen Thema» systematisieren lassen. Bei der didak-
tisch-methodischen Aufbereitung von Lerninhalten riickt damit die Be-
trachtung von Strukturen in den Mittelpunkt.

Darliber hinaus erklart sich nun aber auch die spezifische Verbindung
der Begriffe Praktiken und Reflexion in der «Didaktik des selbstsor-
genden Lernens». «Selbstsorgende Lernprozesse», so kénnte man
definieren, eréffnen die Moglichkeit, die Ordnungsstruktur von Prak-
tiken anders zu reproduzieren, als dies alltaglich routineméassig und
wie selbstverstandlich getan wird. Dies kann allerdings nur dann ge-
lingen, wenn «selbstsorgende Lernprozesse» so gestaltet sind, dass
sich Lernende darin ihre individuelle Art und Weise des Umgangs mit
bestimmten Lerninhalten vergegenwartigen kénnen bzw. einen Zu-



sammenhang zwischen der Ordnungsstruktur einer Praktik sowie ihrer
individuellen «Gebrauchsweise» dieser Praktik herstellen lernen.

In der «Didaktik des selbstsorgenden Lernens» gebrauchen wir den
Begriff der Praktiken, um die Ordnungsstruktur von Handlungen und
deren Gebrauchsweisen beschreibbar zu machen. Unter Einsatz unter-
schiedlicher reflexiver Instrumente wird in «selbstsorgenden Lernpro-
zessen» eine Auseinandersetzung mit individuellen Gebrauchsweisen
von (Lern-)Praktiken evoziert, sodass den Lernenden die Moglichkeit
eroffnet wird, ihre individuellen Gebrauchsweisen von Praktiken zu er-
weitern und damit ihre individuellen (Lern-)Fahigkeiten zu entwickeln.
Der Arbeit an den individuellen Gebrauchsweisen sind allerdings,
ebenfalls strukturell bedingt, enge Grenzen gesetzt. Der franzosische
Soziologe Pierre Bourdieu liefert uns mit seinem Habituskonzept ein
Konzept, das diese Aussage konkretisiert. Nach Bourdieu bezeichnet
der «Habitus» das gesamte Auftreten einer Person, im Einzelnen also
z.B. den Lebensstil, die Sprache, die Kleidung und den Geschmack.
Der Begriff des Habitus als «grundlegende Haltung der Welt gegen-
Uber» ist ein Begriff, der seit Aristoteles und Thomas von Aquin in der
Philosophie benutzt, aber erst von Bourdieu empirisch ausgearbeitet
wurde (Bourdieu 1982).

Am Habitus einer Person ldsst sich der Rang oder Status einer Person
in der Gesellschaft ablesen. Der Habitus einer Person als «System ver-
innerlichter Muster» erzeugt eine Auswahl kulturtypischer und klas-
senspezifischer Gedanken, Wahrnehmungen und Handlungen, die den
Individuen als ihre eigenen erscheinen, die sie jedoch mit den anderen
Mitgliedern ihrer jeweiligen Klasse teilen. Der Habitus ist fir Bourdieu
«ein System dauerhafter und Ubertragbarer Dispositionen», die als
«Erzeugungs- und Ordnungsgrundlage fir Praktiken und Vorstellun-
gen» fungieren (Bourdieu 1993, S.98).

Der Habitus ist den Handelnden eigen, weil er in die Kérper «einge-
schrieben» bzw. «einverleibt» ist. Bei der «Einschreibung» handelt es
sich um eine Metapher, mit der zum Ausdruck gebracht werden soll,
wie basal viele Prinzipien des Habitus sind. Sie reichen noch bis in die
alltédglichsten Verhaltensweisen hinein (vgl. Bourdieu 1982, S.277ff).
Im Habitus inkorporieren Individuen die soziodkonomischen Ver-
hdltnisse und tragen auf diese Weise unmerklich zur Sicherung die-
ser Verhéltnisse bei, da sie scheinbar freiwillig das tun, was sie aus



funktionalen Griinden tun sollen. Es liegt auf der Hand, dass aus einer
derartigen Perspektive in Lernprozessen nicht nur Individuen, sondern
sozialstrukturelle Verhaltnisse in den Blick geraten.

Die Einschreibungsmetapher weist ausserdem darauf hin, dass Han-
deln zumeist einer Logik folgt, die dem bewussten, rationalen Han-
deln vorausgeht. Das heisst weder, dass es kein bewusstes Handeln
gdbe, noch, dass Handelnde tberhaupt nicht in der Lage waren, sich
der Prinzipien ihres Handelns zu vergewissern. Es heisst aber, dass
der individuellen Reflexivitat immer ein Komplex handlungsleitender
Strukturen vorausgeht, der im Bewusstsein nie vollstandig eingeholt
werden kann.

Es ist evident, dass der inkorporierte Habitus bestimmte Gebrauchs-
weisen von Praktiken nahelegt und andere ausschliesst. Wenn ein
Mensch eine Praktik erwirbt, dann lernt er, seinen Kérper auf be-
stimmte, regelmassige und «gekonnte» Weise zu bewegen und zu
aktivieren, oder besser: auf eine bestimmte Art und Weise Kérper zu
«sein». Dies schliesst auch nicht unmittelbar «sichtbare» Aktivitdten
des Korpers wie ein bestimmtes Muster des Fiihlens oder Formen des
Denkens ein. Generell gilt: Eine Praktik besteht aus bestimmten routi-
nisierten Bewegungen und Aktivitaten des Korpers. «Dies gilt ebenso
fur intellektuell anspruchsvolle Tatigkeiten wie die des Lesens, Schrei-
bens und Sprechens» (Reckwitz 2003, S.290).

Der routinierte Gebrauch von Praktiken setzt ein praktisches Wissen,
ein Kénnen im Sinne eines «know how» (vgl. Ryle 1969) und ein prak-
tisches Verstehen voraus. Akteure wissen implizit um die Ordnungs-
struktur und sind in der Lage, diese habitusspezifisch zur Anwendung
zu bringen. Mit jeder Praktik und jedem Komplex von Praktiken — vom
Zahneputzen bis zur Filhrung eines Unternehmens, von der Partner-
schaft bis zur Verhandlung zwischen Konfliktparteien — werden sehr
spezifische Formen eines praktischen Wissens zum Ausdruck ge-
bracht, die die Trdager der Praktik implizit beherrschen. Handeln kann
im Rahmen von Praktiken zuallererst als wissensbasierte Tatigkeit be-
griffen werden. Die Praxistheorie nun betont, dass es sich bei diesem
Wissen um ein implizites Wissen handelt und nicht um explizierbares
Aussagewissen (knowing that) von Uberzeugungen. Die Ordnungs-
struktur von Praktiken sorgt dafiir, dass die Sozialwelt den Akteuren
relativ strukturiert, verstehbar und geordnet erscheint.



Vor diesem Hintergrund sind sie, ausgestattet mit einem impliziten
praktischen Wissen, in der Lage, soziale Situationen routiniert zu be-
waltigen. Das einmal vermittelte und inkorporierte Wissen tendiert
dazu, von den Akteuren immer wieder eingesetzt zu werden und da-
bei sich wiederholende Muster der Praxis hervorzubringen. Routine
ist ein basales Strukturmerkmal der Sozialwelt. «Handeln ist nicht als
ein Konglomerat diskreter, intentionaler Einzelhandlungen zu denken,
sondern als ein routinisierter Strom der Reproduktion typisierter Prak-
tiken» (Reckwitz 2003, S.294).

Wenn sich die soziale Welt nun aberals scheinbar «geschlossener Sinn-
zusammenhang» prasentiert, aus dem es aufgrund der permanenten
Wiederholung kein Entrinnen gibt, dann wdre die in Lernprozessen
intendierte Entwicklung und Erweiterung von (Lern-)Praktiken nahezu
unmoglich. Die wissensbasierte Routine sozialer Praktiken musste als
ein andauernder Fluss von Wiederholungen interpretiert werden.

Die Praxistheorie betont neben diesem ein weiteres Strukturmerkmal
der sozialen Praxis. Neben diesem «andauernden Fluss an Wieder-
holungen» ist der Praxis auch eine gewisse und notwendige Unbere-
chenbarkeit zu eigen, die sich aus interpretativen Unbestimmtheiten
ergibt. Die Praxis kann im alltaglichen Vollzug auch misslingen, sie ist
konflikttrachtig und gibt Raum fiir mogliche Neuinterpretationen. Die
beiden Strukturmerkmale markieren keinen Widerspruch, sondern sie
stellen zwei Seiten der «Logik der Praxis» dar, die unaufléslich mitein-
ander verbunden sind.

Entscheidend ist nun freilich, dass sich diese relative «Offenheit» der
Praxis fiir die Praxistheorie nicht aus vorgangigen, allgemein giiltigen
Eigenschaften des Subjekts ergibt. Es gibt keine subjektive Freiheit
und Autonomie «hinter» dem Sozialen der Praktiken. Es ist auch keine
subjektive «Reflexivitat» und kein individuelles «Eigeninteresse», das
die Praktiken ausser Kraft setzen kénnte. Es sind insbesondere spe-
zifische Eigenschaften der Praxis selbst, die eine Offenheit fiir kultu-
rellen Wandel und eine Verdanderbarkeit der Routine erzwingen.

Will man «selbstsorgende Lernprozesse» gestalten, gilt es, diese Ei-
genschaften der Praxis didaktisch zu betrachten und sie in der Ent-
wicklungslogik von Lernprozessen zu bearbeiten. Einen ersten An-
haltspunkt stellt dabei die didaktisch-methodische Bearbeitung des
praktischen Wissens dar, das Akteure mit ihren sozialen Praktiken



mobilisieren. Wir kdnnen uns Lernende als soziale Akteure vorstellen,
die Uber einen praktischen Wissensbestand verfligen, der aus drei Ele-
menten besteht.

Lernende verfligen, erstens, Uiber ein Wissen im Sinne eines interpreta-
tiven Verstehens, das heisst, sie sind in der Lage, Gegenstanden, Per-
sonen und Sachverhalten routinemassig eine Bedeutung zuzuschrei-
ben. Darliber hinaus verfligen sie iber ein methodisches Wissen, das
heisst, sie sind im Besitz eines «Drehbuchs», das es ihnen ermoglicht,
eine Reihe von Handlungen kompetent hervorzubringen. Und schliess-
lich verfiigen sie (iber ein motivational-emotionales Wissen, das man
sich vorstellen kann wie einen habituell bedingten «Sinn» dafr, «was
man eigentlich will», «worum es einem geht» und was zum Beispiel in
einer gegebenen Situation auch «undenkbar» waére.

«Selbstsorgende Lernprozesse» gilt es nun so zu gestalten, dass diese
Elemente des impliziten Wissens, die auch grundsatzliche Einstellun-
gen Uber das Lernen beinhalten, rekonstruiert und versprachlicht wer-
den konnen. Damit werden das praktische Wissen bzw. die Ordnungs-
strukturvon Praktiken sowie deren habituell bedingte Gebrauchsweise
in «selbstsorgenden Lernprozessen» neben den eigentlichen Inhalten
selbst zum Gegenstand des Lernprozesses. In «selbstsorgenden Lern-
prozessen» wird wahrend des Aufbaus inhaltlicher Wissensstrukturen
an der Entwicklung reflexiver Praktiken gearbeitet.

Hierzu bedient sich die Entwicklungslogik von «selbstsorgenden Lern-
prozesseny, die der methodischen Gestaltung didaktischer Situationen
zugrunde liegt, der Eigenschaften der Praxis, die die Unberechenbar-
keit und Verdnderbarkeit von Handlungsroutinen erméglichen.

Eine soziale Praktik stellt im beschriebenen Sinne einen kollektiven
und Uber die Zeit stabilen Handlungsmodus dar. Dies andert nichts
daran, dass der Gebrauch einer Praktik aus Sicht des Akteurs in jedem
Moment — wie routiniert auch immer — erneut hervorgebracht werden
muss.

Der Akteur muss in jeder Situation eine Entscheidung treffen und
hat darin die Moglichkeit, eine «Sinnverschiebung» vorzunehmen (in
einem zunéachst nicht praxeologischen, sondern zeichen- und textthe-
oretischen Kontext wird dieser Gedanke bei Jacques Derrida [1988]
formuliert). Die immer wieder neue Anwendung einer Praktik ist nam-
lich nur im Grenzfall als identische Wiederholung zu denken. Sie ent-



halt vielmehr das Potenzial zufalliger, sprunghafter und schleichender
Verschiebungen im Bedeutungs- und Wissensgehalt der Praktik, die
sich in bestimmten Kontexten ereignen. Die Definitions- und Aushand-
lungsprozesse in Situationen — ein Argument flr die methodische Ge-
staltung von Situationen — werden in «selbstsorgenden Lernprozes-
sen» nicht ldnger als «didaktischer Unfall» bewertet. Vielmehr ist die
Realisierung des «Eigensinns» in Situationen aufseiten der Lernenden
erwilnscht, der praxeologisch in «Sinnverschiebungen», also der nicht
identischen Wiederholung von Praktiken im Umgang mit Lerngegen-
standen besteht. In der methodischen Gestaltung «selbstsorgender
Lernprozesse» werden individuelle Umdeutungen von Situationen er-
moglicht, die den Gebrauch von Praktiken nicht festlegen, sondern die
Beschaftigung mit den individuellen praktischen Wissensbestanden
fordern.

Die Bedeutung einer Situation in der Zeit

Situation 1

Situation 2

Situation 3

Situation 4

Abbildung 8



Da Akteure sich in alltaglichen Situationen zumeist in Kontexten be-
finden, in denen sie Praktiken routiniert gebrauchen, gilt es bei der
Gestaltung von Situationen Uber alltdgliche Handlungsvollziige hin-
auszuweisen.

Hierzu werden in der Verkettung von Situationen Lerninhalte in Form
von Ereignissen, Handlungen oder Objekten so konstelliert, dass die
routinisierten Verstehensmuster, das methodische Wissen und die ge-
tibten emotionalen Einstellungen der Lernenden reflexiv werden kon-
nen. Wenn es durch die Gestaltung von «selbstsorgenden Lernprozes-
sen» gelingt, Situationen zu schaffen, in denen das praktische Wissen,
das eine Praktik enthalt und das ein Akteur mobilisiert, keine oder eine
nur unzureichende Antwort auf mogliche Eigenschaften des Kontextes
bereithélt, kann ebendieses Wissen Gegenstand der Betrachtung wer-
den.

Die Verkettung von Situationen

Situation 1

Situation 2 '\

Situation 3

Situation 4

Abbildung 9



Bei all diesen didaktischen Uberlegungen ldsst sich insbesondere die
Struktur des «Akteurs» aus praxistheoretischer Perspektive als Quelle
von Unberechenbarkeit und kultureller Innovation verstehen. Aller-
dings ohne dass dazu, klassisch subjekttheoretisch, Autonomie, Refle-
xivitat oder Eigeninteressiertheit des «Subjekts» jenseits und vor der
Praxis unterstellt wirden. Fiir das praxeologische Subjektverstandnis
ist kennzeichnend, dass es keine dieser vorgeblich allgemeingiltigen
Eigenschaften «des Menschen» {ibernimmt, sondern die «allgemei-
nen Subjekteigenschaften» als soziale Anforderungen und Produkte
historisch und kulturell spezifischer Praxiskomplexe neu beschreibt:
Fir die Praxistheorie sind die Subjekte in allen ihren Merkmalen Pro-
dukte historisch und kulturell spezifischer Praktiken und existieren nur
innerhalb des Vollzugs sozialer Praktiken: Ein einzelnes Subjekt «ist»
(im Wesentlichen) auch in seinen inneren Vorgdngen des Reflektie-
rens, Empfindens, Erinnerns, Planens usw. ein Subjekt, das an sozialen
Praktiken partizipiert.

Abgesehen davon, dass bereits die blosse «Anwendung» einer Prak-
tik in einer bestimmten Zeit und einem bestimmten Kontext das prak-
tische Vermdgen des Handelnden auf die Probe stellen kann, ist es vor
allem die Struktureigenschaft des Subjekts als «heterogenes Wissens-
bindel», das ein Unberechenbarkeitsmoment begriindet.

Einzelne soziale Praktiken setzen jeweils ein sehr spezifisches prak-
tisches Wissen voraus. Fiir das Subjekt und seine gesamte «Lebens-
form» — das heisst das Insgesamt der Praktiken, die es in seiner All-
tags- und Lebenszeit vollzieht — bedeutet das jedoch umgekehrt, dass
es gleichzeitig unterschiedliche, moglicherweise auch einander wider-
sprechende Formen des praktischen Wissens inkorporiert halt, die es
in seiner Lebensfithrung zum Einsatz bringt. Das Subjekt aus praxe-
ologischer Perspektive kann als «Kreuzungspunkt unterschiedlicher
Verhaltens- und Wissenskomplexe sozialer Praktiken beschrieben
werden. In deren Heterogenitat, Nicht-Aufeinanderabgestimmtheit,
moglicherweise auch Inkommensurabilitdt findet sich ein Potenzial
fur die Unberechenbarkeit des Verstehens und Verhaltens des Einzel-
nen und fir die kulturelle Transformation der Praxis» (Reckwitz 2003,
S.296).

Aus praxistheoretischer Perspektive ist es nicht die vorausgesetzte
Autonomie oder «Individualitat» des Subjekts, die diese «Eigensinnig-



keit» begriindet; sie ergibt sich vielmehr aus der praktischen Notwen-
digkeit, mit verschiedenartigen Verhaltensroutinen und deren hetero-
genen Sinngehalten umzugehen. Die «Didaktik der Selbstsorge» zielt
vor diesem Hintergrund auf einen «selbstsorgenden» Umgang mit ge-
wohnten Handlungsroutinen und deren sukzessive Erweiterung in der
Auseinandersetzung mit Lernobjekten und Lerngegenstanden.

Das ist der Moment, in dem sich die Intentionalitat des «Methodischen
Handelns» konkretisiert. Die Intention von methodischen Praktiken
zur Gestaltung von Situationen besteht darin, die Differenz zwischen
Akteuren und Inhalten zunehmend abzubauen und die Differenz zwi-
schen Akteur und Struktur (oder Situation) gleichzeitig aufrechtzuer-
halten. Im Prozess des «selbstsorgenden Lernens» konnen Lernende
inhaltliche Wissens- und Handlungsstrukturen aufbauen, indem sie
einen reflexiven «Eigensinn» realisieren. Damit ist der normative Hori-
zont der «Didaktik der Selbstsorge» ertffnet.

In einem ndchsten Schritt gilt es nun, einen aktuellen Diskussions-
zusammenhang in der Erwachsenen- und Weiterbildung zu proble-
matisieren. Wenn es stimmt, dass sich die hier skizzierte didaktische
Konzeption des «selbstsorgenden Lernens» mit einem professionellen
Anspruch zum «Methodischen Handeln» verbindet, gilt es im Folgen-
den zu erlautern, warum uns eine professionelle Steuerungslogik in
Lernprozessen durchaus sinnvoll erscheint. Infrage steht die unpro-
duktive Gegeniberstellung von Selbst- und Fremdsteuerung in der
Erwachsenen- und Weiterbildung.
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Vom falschen Gegensatz zwischen Fremd- und
Selbststeuerung

Der professionelle Anspruch, den die «Didaktik der Selbstsorge» an
«Methodisches Handeln» und eine noch zu skizzierende didaktische
Entwicklungslogik richtet, ist auch im Kontext einer professionstheo-
retisch problematischen Diskussion in der Erwachsenen- und Weiter-
bildung zu verstehen. In dieser Diskussion ist eine vereinfachte Gegen-
uberstellung von Selbst- und Fremdsteuerung zu beobachten, die in
die Forderung nach «mehr Autonomie fir die Lernenden» und, damit
verbunden, in eine Kritik an professioneller didaktischer Steuerung
mindet. Warum erscheint uns die Gegenuberstellung von Selbst- und
Fremdsteuerung nicht angemessen komplex und eine Kritik an der tra-
ditionellen Lernkultur dennoch angemessen?

Viel wird dieser Tage in der Erwachsenen- und Weiterbildung tber
Selbststeuerung, Selbstorganisation — tberhaupt tber das Selbst
— gesprochen. Die Lernenden, die Teilnehmer und Teilnehmerinnen
von Veranstaltungen in der Erwachsenenbildung werden als «Selbst»
identifiziert. Ein Selbst, das in «selbst» gesteuerten, «selbst» organi-
sierten und «selbst» bestimmten Lernarrangements zur Geltung ge-
bracht werden soll. Das «Selbst» eines Individuums erscheint in sol-
chen Diskursen wie ein «Gut», das es zu schiitzen und zu bewahren
gilt. Dies kann gelingen, so die weitgehend vorherrschende Annahme,
wenn ein Makel Gberwunden wird, der dem Lernen von Erwachsenen
bislang scheinbar anhaftete.

In der traditionellen Lernkultur — so die These der Verteidiger des
Selbst — werde etwas mit den Lernenden «gemacht», was diese selbst
nicht in der Hand haben und/oder gar nicht wollen. Die traditionelle
Lernkultur sei in einem Masse fremdbestimmt, das nicht langer zu dem
verbreiteten Ziel der Selbstbestimmung und -verantwortung von Indi-
viduen passe.

In dieser vielschichtigen Diskussion mit einer inzwischen uniiberseh-
baren Vielfalt von Definitionsansatzen lasst sich ein einheitlicher Be-
zugspunkt ausmachen: Lernen habe durch den Lernenden zu gesche-
hen und nicht mit ihm (Schreiber 1998, S.10). Diesem gemeinsamen
Bezugspunkt liegt eine weitreichende Unterstellung zugrunde, ndm-
lich die, dass Lehrende mit ihren Bemihungen, Lernprozesse uber die



didaktisch-methodische Gestaltung von Lerninhalten zu steuern, die
geforderte Selbstbestimmung und Autonomie der Lernenden verletz-
ten.

Vor diesem Hintergrund wird von den Autoren programmatisch gefor-
dert, dass das «selbstgesteuerte Lernen» traditionelle Formen des
Lehrens und Lernens in der Erwachsenen- und Weiterbildung ablésen
solle. Mit dem «selbstgesteuerten Lernen» kdnne ein scheinbarer Ma-
kel Gberwunden werden, der Lernprozessen in der Erwachsenen- und
Weiterbildung bislang anhaftete. Wir mochten uns fiir eine kurze Zeit
diesem scheinbaren Makel zuwenden.

«Selbststeuerung» ist eine Wortschépfung, die sich aus den Begrif-
fen Selbst und Steuerung zusammensetzt. Dem Selbst wird in der
Debatte das Fremde gegeniibergestellt, und der Steuerung von aus-
sen die Selbst-Steuerung. Auf dieser skizzenhaften Folie wird das
professionelle und damit steuernde Handeln von Kursleiterinnen und
Kursleitern als das Andere, das Aussen und damit als das Fremde an-
genommen. Auffallend ist, dass die Betonung des Selbst und dessen
Eigenverantwortung, Selbststeuerung und Eigenaktivitat implizit und
explizit an eine bestimmte Vorstellung von Autonomie gebunden ist.
Autonom handelnd ware lediglich ein Individuum, das ohne jegliche
Fremdeinwirkung handelt.

Es gilt allerdings daran zu erinnern, dass eine gelungene didaktisch-
methodische Steuerung von Lernprozessen bislang als das wesent-
liche Qualitatsmerkmal erwachsenenpddagogischer Praxis angenom-
men und die Gestaltung von erwachsenengerechten Lernprozessen als
die zentrale Handlungskompetenz der Profession bezeichnet wurde.
Diese erwachsenenpadagogische Tradition, die hierin entwickelten
Handlungskompetenzen und mithin das professionell erzeugte Hand-
lungsrepertoire stehen gegenwartig zur Disposition.

Betrachtet man die erwachsenenpadagogische Literatur zum «selbst-
gesteuerten Lernen» genauer, ist zu erkennen, dass bei den meisten
Autoren das Selbststeuerungspostulat unverhaltnismassig eng an den
Autonomiebegriff gebunden wird. Der Autonomiebegriff wird dabei
so eingesetzt, dass jegliche Steuerung von aussen als unzulassiger
Eingriff in das «Innere» der Subjekte erscheint. Was in dieser Diskus-
sion unterschlagen wird, ist die Erkenntnis, dass sich die Auseinan-
dersetzung um Autonomie wie ein roter Faden durch die Geschichte



der Padagogik zieht. Der Zusammenhang von gesellschaftlicher Macht
und individueller Freiheit wird als eine der professionellen Grundan-
tinomien bezeichnet (vgl. Combe/Helsper 1996). Bildungstheoretisch
war und ist diese Auseinandersetzung immer verbunden mit der Frage,
wie in Bildungsprozessen und durch sie aus gesellschaftlicher Deter-
mination Freiheit werden kann. In der aktuellen Diskussion um das
«selbstgesteuerte Lernen» wird dieser grundlegende Verweisungs-
zusammenhang nun eingeebnet, indem schlicht behauptet wird, die
individuelle Autonomie (Selbstbestimmung) sei das Gegenteil der ge-
sellschaftlichen Macht (Fremdbestimmung). Dabei wird die Figur des
didaktischen Dreiecks, wonach der Inhalt, die lehrende Person und der
Lernende funktional aufeinander bezogen sind, in dieser Programma-
tik zugunsten der Selbstbestimmung des Lernenden einseitig aufge-
l6st. «Wie ein deus ex machina taucht hierbei das selbst organisierte
Lernen auf, und mit diesem scheint das Problem jeder Padagogik, wie
aus Determination Freiheit werden und wie die Ambivalenz und Situ-
ativitat erwachsenenpddagogischen Handelns iberwunden werden
kann, beseitigt zu sein» (Forneck 2002a, S. 251f.).

Die Auflosung dieses Verweisungszusammenhangs und die schlichte
Verknipfung des Selbststeuerungspostulats mit dem Autonomiebe-
griff sind vor dem Hintergrund der hier entfalteten Theorieperspektive
hochst problematisch. Fir die «Didaktik der Selbstsorge» ist die An-
nahme, dass Lernprozesse in der Erwachsenenbildung jenseits von
Macht nicht denk- und thematisierbar sind, grundlegend (vgl. Meyer-
Drawe 1996). Lehren und Lernen sind gesellschaftlich geteilte Prak-
tiken, und die gesellschaftliche Dimension des Lehrens und Lernens
ist ein genuiner Bestandteil aller Erwachsenen- und Weiterbildung.
Als Theorie der Steuerung von Lernprozessen erdffnet die Didaktik der
Profession die Moglichkeit einer fundierten didaktischen Gestaltung
von Lernprozessen. Das Argument lautet nun aber, dass mit dieser
Steuerung ein Eingriff in die Autonomie der Lernenden verbunden sei.
Genau dieser Behauptung mochten wir begegnen und zu zeigen ver-
suchen, dass es nicht die lernenden Individuen sind, die durch didak-
tisch-methodische Steuerung «gesteuert» werden. Hierzu ein einfaches
Beispiel: Wenn Person A Person B am Morgen bittet, ein Brot einzukau-
fen, verweist diese Bitte wohl auf den Zwang, essen zu missen. Was
Person B in ihrer vollkommenen Selbstbestimmung einschrankt, ist



keineswegs die Bitte, ein Brot zu kaufen, sondern die Notwendigkeit,
im Laufe der Zeit wohl etwas essen zu missen. Abgesehen von diesem
— zugegebenermassen verkirzenden — Biologismus mdchten wir auf
einen Zusammenhang hinweisen, den Michel Foucault ausgearbeitet
hat. Foucault benutzt die Metapher des «Eingeschifftseins», um die
gesellschaftliche Dimension des alltdglichen Handelns von Individuen
zu beschreiben (Foucault 2004, S.184). Die Metapher des Steuer-
manns ist in der Erwachsenenbildung bereits von Karlheinz Geissler
aufgegriffen worden. Mit ihr gelingt es Geissler zu zeigen, dass sich die
professionelle Steuerung von Kursleiterinnen mit der Steuerung eines
Schiffs vergleichen lasst (vgl. Geissler 1995). Wir greifen die Metapher
der «Schiffssteuerung» auf und weisen mit Foucault zugleich dariber
hinaus. Foucaults Steuerungsmetapher ist der griechischen Literatur
entlehnt. Es geht um die Metapher des Steuermanns, also desjenigen,
der das Ruder des Schiffes halt. Mit dieser Metapher wurde im alten
Griechenland die Tatigkeit dessen bezeichnet, der an der Spitze des
Stadtstaates stand und der ihm gegeniiber eine gewisse Anzahl von
Verpflichtungen und Verantwortlichkeiten hatte.

Ubertragen wir die Foucault’sche Metapher des Steuermanns und der
Steuerung auf einen erwachsenenpadagogischen Kontext: Der Kurslei-
ter muss einen Kurs gut fiihren, wie ein guter Lotse sein Schiff vorbild-
lich steuert, er hat Klippen zu meiden und den Kurs in einen sicheren
Hafen zu fuhren. Wenn wir also den Kursleiter einem Steuermann
gleichsetzen und den Kurs einem Schiff, dann wird in der Metapher
etwas sehr Interessantes als Gegenstand der Steuerung bezeichnet
— der Kurs selbst namlich, der sich wie ein Schiff zwischen den Klippen
befindet, wie ein Schiff im Sturm, ein Schiff, das zu kreuzen gezwun-
gen ist, um die Piraten, die Feinde zu meiden, ein Schiff, das in den
sicheren Hafen geleitet werden muss. Der Gegenstand der Steuerung,
das, worauf der Akt des Steuerns in der Metapher abzielt, sind nicht
die Individuen, in unserem Fall die Lernenden. Der Steuermann steuert
nicht die Seeleute, er steuert das Schiff. Auf gleiche Weise steuert der
Kursleiter seinen Kurs, nicht die Menschen, die in einem Kurs etwas
lernen sollen.

Der Kontext didaktisch-methodischer Steuerung institutionell orga-
nisierter Erwachsenen- und Weiterbildung ist noch immer der Kurs,
als ein raum-zeitlich abgegrenzter Zusammenhang, in dem mogliche



Lernprozesse didaktisch gestaltet und also gesteuert werden. Die ler-
nenden Akteure selbst werden nur in dem Masse gesteuert, in dem sie
auch selbst an Bord des Schiffes sind — also etwas lernen sollen, wol-
len oder missen. Sie sind Teil der raum-zeitlichen Einheit eines Kurses,
die zugleich auf die gesellschaftliche Dimension des Lernens verweist.
Erst durch das «Eingeschifftsein» befinden sich die Akteure in einem
gesellschaftlichen Feld, in dem Lernzusammenhange als erforderlich
erachtet werden. Derjenige, der einen Kurs didaktisch-methodisch
steuert, steuert also nicht die Menschen selbst. Erist selbst Akteur im
gesellschaftlichen Feld des Lernens und des Lehrens. Die Vorstellung,
eine Person konne steuernd in die Lernenden eingreifen und sie damit
fremdbestimmen, kann schlicht als theoretisch unterkomplexe Fanta-
sievorstellung bezeichnet werden.

Was mit der von Foucault aufgespannten Perspektive in den Blick ge-
rat, ist die gesellschaftliche Dimension von Lehr- und Lernzusammen-
hangen. Damit werden «Regierungspraktiken» beschreibbar, die einen
ganz erheblichen Einfluss auf didaktisch-methodische Steuerungslo-
gik und die Anlage von Bildungsprozessen haben. Forneck vertritt so-
gar die These, dass sich das Postulat der Selbststeuerung selbst erst
in diesem Kontext konstituiert (vgl. Forneck 2005).

Doch zuriick zu unserem eigentlichen Gegenstand. Die Kritik an der
traditionellen Lernkultur muss demnach vor diesem Hintergrund nicht
lauten, dass durch didaktisch-methodische (Fremd-)Steuerung die
Autonomie von Lernenden beschrankt wirde. Lernprozesse sind in
der von Foucault eroffneten Perspektive notwendigerweise fremdbe-
stimmt. Wenn es aber gar nicht die Subjekte sind, die in Kursen der
Erwachsenen- und Weiterbildung unmittelbar gesteuert werden, was
macht dann die Kritik an der traditionellen Lernkultur doch richtig?
Die abendlandische Lernkulturist durch die im 19. Jahrhundert erfolgte
Institutionalisierung des Lernens (die Schule entsteht als allgemein
verpflichtende Institution in diesem Zeitraum) im Wesentlichen eine
Lehrkultur. Dazu bedarf es einer ausgebildeten Profession, die Lern-
ziele festlegt, Lerninhalte analysiert und diese mit spezifischen Metho-
den in spezifischen Veranstaltungsformen an spezifisch gestalteten
Orten realisiert. Zur Bewaltigung dieser Aufgabe halt die didaktische
Theorie einen Fundus von Optionen bereit. Diesen Handlungsmaoglich-
keiten liegt eine didaktische Logik zugrunde, die wir im Folgenden aus



heuristischen Grinden systematisiert und damit etwas vereinfacht
nachvollziehen wollen.

Die klassische Form des Kurses in der Erwachsenenbildung beinhaltet
die Orientierung an einem fiktiven Durchschnittslerner. Weinert spricht
von einem «mittleren Menschen» (Weinert 1982, S.110). Ausgehend
von dieser Vorstellung, wird ein didaktisches Arrangement geschaf-
fen, also eine Reihe vorbereiteter Sequenzen, die alle Teilnehmer und
Teilnehmerinnen der Veranstaltung zu einem einheitlichen Lernziel
fahren soll. Die Lernenden durchlaufen durch die Lehrperson gestal-
tete Situationen, in denen sie Aktivitaten entfalten, von denen man
annimmt, dass sie im Inneren der Person Prozesse ausldsen, die zu
dem angestrebten Ziel fithren. Die Gestaltung der Situationen liegt in
den Handen der Profession. «Die Orientierung an dem fiktiven mittle-
ren Lerner und die Vorstellung, der Prozess des Lernens liesse sich als
Vermittlungsprozess durch eine professionelle Gestaltung rational und
damit optimal gestalten, also effektivieren, ist die wesentliche Legiti-
mationsvorstellung der Etablierung des o6ffentlichen Bildungswesens
seit dem 19. Jahrhundert und der didaktischen Theoriebildung seit der
Neuzeit gewesen» (vgl. Forneck 2000).

Zundchst hat eine Lehrperson dabei die Aufgabe, die Lerninhalte auf
eine spezifische Weise aufzubereiten. Der klassisch-didaktischen Lo-
gik folgend, werden hierzu mithilfe der didaktischen Transformation
als bildungsrelevant angesehene Themen in Lehr- und Lernstoff ver-
wandelt. Die didaktische Transformation ist dabei jener Prozess, in
dem Sachverhalte sequenziert und in Ober- und Unterthemen, mehr
oder weniger Relevantes, leicht und schwieriger zu Verstehendes ein-
geteilt werden. Diese hierarchische Zergliederung und anschliessende
Aneinanderreihung, in der die Sachverhalte zunehmend komplexer
werden, soll einen sukzessiven Nachvollzug ermoglichen und eine
Uberforderung der Lernenden verhindern.

Fur den Mathematikunterricht lasst sich diese Logik vom Einfachen
zum Schwierigen und von der Zergliederung gut nachvollziehen. Ge-
lehrt und gelernt wird entlang einer Perlenkette, bei der die Perlen
zunehmend grésser werden. Nach einer Einfihrung in das Thema
werden die Regeln dargelegt und dann in Ubungen, die zunehmend
schwieriger werden, trainiert. Entsprechend dieser didaktischen Logik
werden Lerngegenstdande aus der komplexen Alltagswelt entnommen



und dannin einzelnen, aufeinander aufbauenden Lerneinheiten darge-
boten. Dabei wird angenommen, dass die Lehrenden diejenigen sein
sollten, die die Komplexitat von Lerngegenstanden im Prozess der di-
daktischen Transformation reduzieren, damit sich die Lernenden — in
einem umgekehrten Prozess, also vom Einfachen zum Schwierigen
— diesen Gegenstand wieder aneignen konnen.

Das Ziel besteht darin, dass Lernende im Anschluss an den Lernpro-
zess der Komplexitat der Alltagswelt entsprechend begegnen kénnen.
Sie haben sich die Inhalte angeeignet. Vielleicht sollte an dieser Stelle
besser der Konjunktiv gebraucht werden: Mit ein bisschen Gliick hat-
ten die Lernenden sich den Inhalt aneignen konnen.

Die Sequenzierung des Lernweges in diesem klassischen didaktischen
Artikulationsschema birgt namlich zwei Probleme: Das eine Problem
liegt darin, dass der Transfer am Ende des Lernweges (iberhaupt nur
denjenigen gelingen kann, die den Weg bis dahin mitgehen konnten.
Nur diejenigen, die alle Schwierigkeitsstufen von der Regeldarlegung
bis zu den Phasen der Einlibung gemeistert haben, sind in der Lage,
den Lerngegenstand angemessen aus der Lernsituation heraus zu
transferieren. Alle diejenigen, die vorher ausgestiegen sind, also
die Regeln nicht nachvollziehen konnten oder an den verschieden
schweren Ubungen gescheitert sind, kénnen den gebahnten Lernweg
nicht uneingeschrankt mitgehen.

Im schulischen Kontext fihrt diese Problematik auf der einen Seite
haufig zur Entwicklung von Vermeidungsstrategien, mit denen Schiiler
und Schiilerinnen versuchen, den eigenen Mangel nicht sichtbar wer-
den zu lassen. Auf der anderen Seite fihrt ein nicht erfolgreich zurtick-
gelegter Lernweg zu Sanktionen. Uber Testierungsverfahren wird am
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Ende eines Lernweges ein Selektionsmechanismus in Gang gesetzt,
der tiber Erfolg und Misserfolg entscheidet.

Darliber hinaus — und das ist ein zweites zentrales Problem der vorge-
stellten Entwicklungslogik — bleibt die Anlage des Lernweges fr die
Lernenden «unsichtbar». Ein solcher Lernweg, der die Erarbeitung der
Inhalte spezifisch strukturiert, entzieht den Lernenden die Verfiigung
Uber den je eigenen Lernprozess bzw. zielt mindestens nicht darauf ab,
dass Lernende einen reflexiven Bezug zu ihrem individuellen Lernpro-
zess herstellen.

Einige empirische Untersuchungen weisen mittlerweile deutlich dar-
auf hin, dass erfolgreiche und nachhaltige Lernprozesse sich inshe-
sondere dadurch auszeichnen, dass Lernende sich in ihrem je eigenen
Lernprozess reflexiv begleiten (vgl. Dehnbostel/Molzberger/Overwien
2003).

Erfolgreich Lernende beschaftigen sich neben dem eigentlichen In-
halt auf einer zweiten Ebene mit dem individuellen Lernprozess. Das
heisst, sie finden Wege und Moglichkeiten, sich diese Inhalte auf die
am besten geeignete Weise anzueignen. In Lernarrangements, in de-
nen die Profession durch hoch entwickelte, didaktisch und metho-
disch gestaltete Sequenzen den Lernenden einen einheitlichen Weg
durch die Komplexitat bahnt, bleiben diese individuellen Lernprozesse
systematisch unthematisiert. Das bedeutet in der Konsequenz, dass
die wesentlichen und fir den Lernerfolg zentralen Parameter fiir die
Gestaltung eines Lernweges in professioneller Verfligung bleiben.
Das Potenzial, in Lernprozessen die Entwicklung individueller Strate-
gien zur erfolgreichen Bewaltigung von komplexen Lernsituationen
zu fordern, bleibt unausgeschopft. Mit diesem ungenutzten Potenzial
einher geht die Pramisse des «mittleren Menschen», von dem zugleich
jeder weiss, dass es ihn gar nicht gibt. Die didaktische Logik orientiert
sich an einer kursspezifischen Normalverteilung, wobei individuelle
Zugange, Verstandnisformen und Aneignungsverhdltnisse bedeu-
tungslos bleiben.

Ein anspruchsvolles Lernarrangement, in dem (Selbst-)Lernprozesse
nicht nur zufallig, sondern absichtsvoll so gestaltet werden, dass Ler-
nende sich einerseits Inhalte erschliessen, dartiber hinaus aber ihren
je eigenen Lernprozess reflexiv begleiten kénnen, muss unserer Auf-
fassung nach anders sequenziert und strukturiert werden.



Wir schlagen eine Konstruktion didaktisch-methodisch gesteuerter
Lernwege vor, in denen die Lernenden selbst Komplexitat reduzieren
und in diesem Prozess die Moglichkeit erhalten, sich selbst — bezogen
auf ihren Aufbau von Wissensstrukturen und Lernpraktiken — reflexiv
zu begleiten.

Entwicklungslogik der
didaktischen Transformation vs. Entwicklungslogik der
Reduktion von Komplexitat

Lernen vom Einfachen zum Schwierigen

Aufbau inhaltlicher Entwicklung reflexiver
Wissensstrukturen Fahigkeiten

Abbildung 11

Nun sind wir in der Lage, die unproduktive Gegeniberstellung von
selbst- und fremdbestimmtem Lernen und die problematische Rede
hinter uns zu lassen, das eine sei selbstbestimmter. Die Kritik an der
traditionellen Lernkultur muss nicht lauten, dass die Parameter der
Steuerung von den Lernenden nicht selbst bestimmt werden kénnen.
Sie lautet vielmehr, dass die lernende Bewaltigung von Komplexitat
durch fehlende Thematisierung der individuellen Lernprozesse unver-
flighar bleibt und damit die Entwicklung von (Selbst-)Lernfahigkeiten,
wenn nicht verhindert, so mindestens nicht professionell geférdert
wird.



Die traditionelle Lehrkultur «enteignet» die Lernenden auf die ange-
deutete Weise. Zum einen wird die Komplexitat von Lerngegenstan-
den Uber die didaktische Transformation — und damit im Einklang mit
dem didaktischen Prinzip «Vom Einfachen zum Schwierigen» — bereits
von den Lehrenden reduziert. Damit bleibt der Prozess der Aneignung
von Komplexitdt im Lernprozess selbst unthematisiert, und der Trans-
fer des Gelernten in seine komplexen Zusammenhdnge wird hochst
problematisch. Und zum anderen verhindert die Vereinheitlichung der
Lernwege den Blick auf individuelle Lernprozesse.

Komplexe Lernarrangements, in denen Lernende sich individualisiert
und kooperativ mit komplexen Lerngegenstanden und ihren indivi-
duellen Lernpraktiken auseinandersetzen, um darin «selbstsorgende
Lernprozesse» zu realisieren, folgen einer anderen Entwicklungslogik
(vgl. Kapitel 6). Darin wird, ausgehend von der Komplexitat der Lern-
gegenstande, der Aufbau inhaltlicher Wissensstrukturen und parallel
dazu die individuelle Entwicklung effektiver Lernstrategien geférdert.
Jeder Lernprozess ist immer selbst- und fremdbestimmt zugleich. Was
sich in Prozessen des «selbstsorgenden Lernens», wie wir es konzi-
pieren, dndert, sind die Steuerungsmechanismen und Steuerungs-
ziele. Uns geht es also, entgegen anders lautenden Auffassungen zum
selbstgesteuerten Lernen, nicht um eine Steuerungslosigkeit, sondern
um eine grundlegende Verdanderung der Steuerungslogik. Folglich ist
das Lernen auch nicht «selbstgesteuerter», weshalb wir es — neben
anderen Griinden — auch als «selbstsorgendes Lernen» bezeichnen.



Kapitel 5

Selbstsorgendes Lernen
und reflexive Praktiken






Selbstsorgendes Lernen und reflexive Praktiken

1

Abbildung 12

Mit der «Didaktik der Selbstsorge» soll nun der Versuch unternommen
werden, die zunachst nur programmatischen Forderungen einer neuen
Lernkultur praktisch einzuldésen. Wir deuteten bereits an, dass jede
didaktische Konzeption einer normativen Grundlage bedarf. Will man
etwas Sinnvolles tiber das Lernen von Erwachsenen aussagen, muss
man sich diesbeziiglich bekennen. Man muss erlautern, worauf hin
dieses Lernen von Erwachsenen ausgerichtet sein soll.

In der Konzeption des «Methodischen Handelns» und der damit ver-
bundenen didaktischen Entwicklungslogik skizzieren wir das mikrodi-
daktische Design von Lernprozessen. Mit dem Begriff der Selbstsorge,
der dem Denken des franzésischen Philosophen Michel Foucault ent-
lehnt ist, fundieren wir die Ausrichtung dieser Lernprozesse in einem
bildungstheoretischen Sinne. Inwiefern? Nun, mit dem Begriff der
Selbstsorge lasst sich eine spezifische Variante von «Reflexivitat» in
die didaktischen Aussagen integrieren. Reflexivitat — so werden die
nachfolgenden Aussagen zeigen — ist in unserer Konzeption als eine
gedacht, die ein spezifisches Verhaltnis des Lernenden zu sich selbst
nahelegt: ein Selbstverhéltnis, das in Lernprozessen entstehen und
sich entwickeln kann; das Verhaltnis einer Person zu ihren lernenden
Aktivitdten. In seinem Spatwerk, das falschlicherweise haufig als eine
Riickkehr zur Asthetik der Existenz und damit zur Subjektphilosophie
gedeutet wird, beschéftigte sich Michel Foucault mit der Entwicklung



von Selbstverhéltnissen oder -techniken von der Antike bis zur Gegen-
wart und beobachtete darin eine interessante und fir unsere didak-
tischen Uberlegungen folgenreiche Entwicklung (vgl. Foucault 1993).
Eine Anndherung: Der Begriff der Selbstsorge geht zuriick auf eine Vor-
schrift, die in der griechisch-rémischen Antike als einer der zentralen
Grundsdtze fur das soziale und personliche Verhalten und fir die Le-
benskunst ausgegeben wurden. Aber was meint die Vorschrift «Sich
um sich selbst sorgen»? Bei der Selbstsorge handelt es sich um eine
spezifische Weise, sich selbst zu befragen, ohne sich an vorgegebenen
Normen und Vorstellungen zu orientieren. Das ist leichter gesagt als
getan, wie Foucault uns eindrucksvoll erlautert.

Stellen Sie sich vor, Sie sitzen an einem herrlichen Sommertag in
einem lichtdurchfluteten Raum an lhrem Schreibtisch. Sie nippen an
einer Latte macchiato, im Hintergrund ertont leise Klaviermusik. Es ist
eine Zeit der Musse, der Entspannung, und es ist eine Zeit, in der Sie
vielleicht etwas Uberlegen oder lesen und sich auf anstehende Aufga-
ben vorbereiten. Sie schreiben. Sie schreiben lber sich selbst. Stellen
Sie sich nun vor, in diesen Aufzeichnungen ginge es ausschliesslich
darum, sich dariiber zu vergewissern, was Sie tun, tun werden oder ge-
tan haben und wie Sie das, was Sie tun, tun werden oder getan haben.
Wenn Sie lhre Aufzeichnungen nun betrachten, achten Sie gemass der
griechischen Maxime der Selbstsorge auf sich selbst. Sorge um sich
selbst tragen meint, auf sich selbst zu achten, indem Sie auf die Art
und Weise lhres eigenen Tuns achten. Mit Foucault kénnte man sagen:
Wenn Sie auf sich selbst achten, erkennen Sie etwas «Wahres» tber
sich selbst, einfach indem Sie sich der Art und Weise ihres Tuns verge-
wissern. Epimelésthaiist die Sorgfalt, die man auf sich selbst bzw. sein
eigenes Tun verwendet (Foucault 1993, S.35).

Wichtig dabei ist nun, dass Sie sich nicht fragen, wer Sie sind oder sein
wollen, was Sie alles besitzen oder anstreben! Sie suchen bei der Be-
trachtung lhrer Aufzeichnungen nicht nach lhrer eigenen Identitat und
fragen sich nicht, wer Sie sind. Sie suchen nicht nach einer Substanz
oder Essenz. Sie fragen sich lediglich, wie Sie etwas tun. Versuchen
Sie es. Blenden Sie alle Gedanken aus, die bemiht sind, nach einem
Richtig oder Falsch zu fragen, und denken Sie nicht dartiber nach, wer
Sie sind oder sein wollen. Nehmen Sie lhre Aufzeichnungen als gege-
ben hin.



Sie fragen, was das soll? Der Sinn dieser Aktivitat erscheint uns zu-
nachst nicht ganz einsichtig. Deshalb nicht, weil wir nicht ohne «gesell-
schaftliche Natur» sind. Den antiken Mannern erschien diese Aktivitat
durchaus sehr sinnvoll. Mit der Selbstsorge, die Foucault als eine erste
Form einer Technologie des Selbst oder als Selbstpraktik bezeichnet,
wollten diese Manner lediglich ihre Seele pflegen und sich dabei nicht
fragen, ob sie etwas Richtiges oder Falsches tun. Sie wollten auch
nicht erfahren, wer sie sind, oder erkennen, wer sie sein mochten. Die
Maxime lautete lediglich: Man muss auf seine Seele Sorgfalt verwen-
den, das heisst auf die Art und Weise des eigenen Tuns. Die Sorge um
das Selbst ist die Sorge um die Aktivitat. Die Seele wird dabei nicht
als Substanz, als etwas Eigenes oder Individuelles betrachtet. Die
Seele ist einfach das Prinzip, das «Werkzeuge in Gebrauch» nimmt.
Und dieses Prinzip gilt es zu pflegen, weil es Auskunft gibt tiber den
Rahmen, in dem wir unsere Identitat entwickeln kénnen. Das Prinzip
der Seele, die Gebrauchsweise von Werkzeugen ist der Bezugspunkt
der Identitatsentwicklung. Nichts ausser ihr.

Dies dnderte sich in der Folge, weil die Technologien des Selbst sich
mit der Zeit anderten, und darin liegt auch der Grund, warum uns
diese Aktivitat der Selbstsorge heute etwas skurril erscheint. Bereits
im Spathellenismus und in der rémischen Kaiserzeit entwickelten sich
andere Bezugspunkte fur die Identitatsentwicklung. Das bereits er-
wahnte Schreiben ging eine Allianz ein mit der Wachsamekeit, die zu
dieser Zeit Askese genannt wurde. Versuchen Sie es! Seien Sie aske-
tisch und betrachten Sie nun in Ihrem Schreiben nicht mehr die Aktivi-
taten, die lhnen in den Sinn kommen, sondern beschreiben Sie akkurat
alle Nuancen Ihres Alltagshandelns. Am besten setzen Sie sich abends
hin, wenn die Sonne langst hinter dem Horizont verschwunden ist. Sie
vergleichen nun, was Sie eigentlich ber den Tag hinweg hétten tun
wollen und was Sie schliesslich getan haben. Mit diesem Vergleich be-
ginnen Sie, sich selbst zu prifen, und forschen in Ihrem Gewissen. Sie
fragen sich nicht mehr nur, was Sie getan haben, um die Wahrheit lhres
Tuns zu identifizieren. Sie beginnen dieses Tun bereits zu werten und
damit mit allgemeinen Regeln der Lebensfiihrung zu vergleichen.
FirFoucaultistdas Ziel dieserim Spathellenismus und in derrémischen
Kaiserzeit entwickelten Praktiken des Selbst bereits eine Art Selbstbe-
herrschung (1993, S.46). Zumeist von Philosophen vorgegebene Re-



geln der Lebensfiihrung werden in die Betrachtung des eigenen Tuns
mit einbezogen. Diesen Prozess, in dem man sich selbst im Sinne ei-
ner vorgegebenen Wahrheit zu beherrschen versucht, nennt Foucault
Subjektivierung. Durch den Erwerb und die Aufnahme einer vorgege-
benen Wahrheit gelangen wir zu einem gewissen Mass an Selbstbe-
herrschung, in deren Modus wir unsere Identitat entwickeln. Im Schrei-
ben ziehen wir uns in uns selbst zuriick, um uns an Handlungsregeln
und an wichtige Gesetze des Verhaltens zu erinnern. Subjektivierung
ist fur Foucault der Prozess, in dem mit einer Reihe von Praktiken und
Ubungen an und mit sich selbst eine vorgegebene Wahrheit erfasst,
aufgenommen und in ein Handlungsprinzip verwandelt wird. Die Prak-
tiken des Selbst reichten in dieser Zeit von verschiedenen Ubungen
des Schreibens, (iber die Meditation (melete), eine Ubung in Gedanken
bis zum «Sich-Uben» in der Realitat (gymnasia) (1993, S.47). Wenn Sie
dies tun, kontrollieren Sie in gewissem Sinne lhre Handlungen, um in
Auseinandersetzung mit der Realitat sich der Regeln zu vergewissern,
die zu einer guten Lebensfiihrung zahlen.

Nun ist bereits offensichtlich, warum die schlichte Selbstsorge uns auf
den ersten Blick recht unzulanglich erscheint. Die Maxime «Achte auf
dich selbst» kann fiir uns heute nur in einem gesellschaftlichen Kon-
text sinnvolle Wirkungen entfalten. Selbstsorge steht nicht mehr nur
fur sich. Wir sind es gewohnt, auf uns selbst in einem Zusammenhang
mit einer stets vorgegebenen Wahrheit zu achten.

Unsere Selbstpraktik des Schreibens und der Selbstpriifung erganzen
wir nun um ein weiteres Element. Sie ziehen eine Person lhres Ver-
trauens hinzu. Diese Person erhalt von Ihnen folgende Rollenbeschrei-
bung:

Stellen Sie sich vor, Sie sind streng praktizierende Christin. In
den nachsten Minuten fungieren Sie als meine Kontrollinstanz,
als waren Sie mein religioser Vorsteher. Ich bin in absolutem Ge-
horsam an Sie gebunden. Sie glauben an das ewige Leben, und
Sie glauben daran, dass Menschen sich im Diesseits an die zehn
Gebote zu halten haben, um Aussicht auf die Barmherzigkeit Got-
tes zu haben. Ihrem Glauben entsprechend, diirfen Menschen im
Diesseits nicht siindigen, keine siindhaften Gedanken und Be-



gierden haben. Sollten Sie diesbeziigliche Ansinnen bei mir als
Ihrem Gegeniiber wahrnehmen, empfehlen sie mir, Busse zu tun.
In dieser Einschatzung sollten Sie sehr streng sein.

Was Sie nun tun, wenn Sie der Person lhres Vertrauens von sich selbst
berichten, ist eine weitere Selbsttechnik, die sich innerhalb des Chris-
tentums entwickelte. Sie bekennen sich. Dabei verandert sich der Mo-
dus der Selbstprifung. Sie priifen nicht mehr nur Aktivitaten, sie priifen
auch lhre Gedanken. Und Sie lassen sich tberprifen, in dem Sie lhre
Gedanken analytisch gegeniber Ihrer Kontrollinstanz verbalisieren.
Die Person hat namlich die Aufgabe, zwischen guten und schlechten
Gedanken zu unterscheiden.

Dabei wird die Kontrollinstanz aber nicht mehr Gberprifen, ob die
von lhnen explizierten Gedanken und Taten mit bestimmten Regeln
Ubereinstimmen. Sie wird stattdessen uberpriifen, ob die von lhnen
gedusserten Gedanken Sie zu Gott hinfiihren oder ob sie es nicht tun
und damit verhindern, dass Sie «das ewige Leben» erreichen.

Sollte Ihr Gegeniber derart siindige Gedanken bei lhnen feststellen,
wird sie Ihnen raten, Busse zu tun. Die Busse ist eine Selbsttechnik, die
die Bedingung der Moglichkeit darstellt, Ihre siindige Seele zu reinigen.
Im Prozess der Busse gestehen Sie sich und anderen Ihre Verfehlungen
ein. Sie decken darin Ihr «wahres», in diesen Fallen Ihr siindiges Wesen
auf. Die christlichen Selbsttechniken zielen auf (Selbst-)Erkenntnis. Es
geht bei diesen Selbsttechniken nicht mehr nur darum, auf sich selbst
zu achten, sondern darum, sich selbst zu erkennen (1993, S.52). Das
Subjekt ist ein sich selbst im Modus der Verfehlungen Erkennendes.
Und erkannt werden sollten nun alle Elemente Ihres Seins, die ver-
hindern, dass Sie das ewige Leben erreichen. Die Selbstpraktiken der
Selbstsorge, das Achten auf sich selbst wurde abgelost von Selbst-
praktiken, mit deren Hilfe es sich permanent selbst zu erkennen gilt.
Die Frage: «Wie tue ich etwas?» wird abgelost von der Frage: «Wer bin
ich? Als wen soll ich mich erkennnen?»

So weit, so gut. Es sei hier der Hinweis auf etwas gestattet, was |h-
nen vielleicht bereits ins Auge gesprungen ist. Mit der Entwicklung
der christlichen Selbsttechniken gewinnt die «Selbst»-Erkenntnis den
Vorrang gegeniiber der «Selbst»-Sorge. Dieser Zusammenhang birgt



fur Foucault das Problem, dass die Momente der Enthillung in christli-
chen Selbsttechniken schliesslich zum Verzicht auf das eigene Selbst
flhren (1993, S.62).

Das Ergebnis Ihrer Selbsttechnik des Bekenntnisses und schliesslich
auch der Busse, die Sie leisten, ist, dass Sie Ihrem eigenen Selbst ent-
sagen. Indem Sie dem Bdsen, Siindhaften, Begehrlichen entsagen,
bezeugen Sie, dass Sie fahig sind, auf Ihr Leben und Ihr «sindhaftes»
Selbst zugunsten einer spateren Weihe zu verzichten. Sie bitten um
Vergebung fir Ihr eigenes Selbst und versuchen, sich im Modus des
permanenten Gehorsams gegeniiber der christlichen Kontrollinstanz
als ein Subjekt zu konstituieren.

Selbsttechnologien, wie Foucault sie anhand der antiken und christli-
chen Selbstpraktiken beschreibt, richten sich stets nur scheinbar an
bereits bestehende Subjekte. Tatsachlich sind sie in allen ihren Vari-
anten vielmehr Anleitungen, wie man sich als Subjekt konstituiert. Im
Folgenden finden Sie ein Beispiel fiir moderne Formen von Selbstprak-
tiken, wie sie am 20. Juli 2006 in einem Artikel von Isolde Charim in der
Tageszeitung (TAZ) zu lesen waren. Der Text begann wie folgt: «Die
Prinzessin in dir. Bei den Griechen waren es noch die Philosophen, die
das richtige Leben lehrten. Das haben nun «Brigittes, <Freundin> und
«Fur Sie> ibernommen. Eine Lektire aktueller Frauenzeitschriften.»
Die Autorin entfaltet in ihrem Text die These, dass das, was in aktu-
ellen Frauenzeitschriften verhandelt wird, eine moderne Form dessen
sei, was Michel Foucault mit Bezug auf die griechisch-romische Antike
als «Technologien des Selbst» bezeichnet hat. Konkrete Handlungs-
anweisungen also, mit denen die Individuen auf sich selbst einwirken
und dabeiihre Identitat herstellen. Frauenzeitschriften — so die Autorin
— bieten Tipps und Verhaltensregeln, die als Anleitung gelesen werden
konnen, wie man sich als z.B. «weibliches» Subjekt konstituiert.

Auch in der Erwachsenenbildung haben wir es mit Prozessen der
Subjektkonstitution zu tun. Lernen kann als Entwicklungsprozess be-
schrieben und mit Foucault als Vorgang gelesen werden, in dessen
Verlauf sich lernende Subjekte konstituieren. In aller Regel wird Lernen
nicht als etwas beschrieben, wobei man lediglich auf sich selbst und
seine Aktivitdaten achten sollte. In aller Regel gilt es, sich im Lernen als
jemanden zu erkennen bzw. zu jemandem zu werden, der etwas Be-
stimmtes kann oder etwas Bestimmtes zu tun lernt. Zur Unterstiitzung



dieses Lernens hat die Erwachsenen- und Weiterbildung zahlreiche
Selbstpraktiken entwickelt, die Eingang in die alltdgliche Praxis des
Lehrens und Lernens gefunden haben. Hierzu zahlen samtliche Metho-
den, die der Priifung der eigenen Gedanken und deren Verbalisierung
dienen, z.B. die Selbstpriifung in Blitzlichtrunden und andere Aussa-
gepraktiken, die sich nun nicht mehr ausschliesslich auf Aktivitdten
richten, sondern dariiber hinaus auf die Gedanken der Subjekte zielen.*
Mit der «Didaktik der Selbstsorge» riicken diese Prozesse der Konstitu-
ierung von Subjektivitat und mithin die Praktiken, die zur Unterstiitzung
dieser Prozesse genutzt werden, wieder ins Blickfeld. In Lernprozes-
sen, wie wir sie gestalten und konzipieren, geht es einerseits um einen
sensiblen und kritischen Umgang mit erwachsenenpddagogischen
Selbstpraktiken und zum anderen um einen kritischen Umgang mit
dem Gewordensein des Subjekts und den Konstitutionsprozessen von
Subjektivitat. In erster Linie aber geht es uns darum, in Lernprozessen
eine Reflexivitat im Modus der Selbstsorge zu fordern und zu etablie-
ren. Dabei spielen in dem hier vorgeschlagenen didaktischen Arran-
gement reflexive Lernpraktiken eine herausragende Rolle. Reflexive
Praktiken im Lernarrangement zielen darauf ab, dass Lernende sich
zunehmend ihre eigenen Praktiken im Lernprozess vergegenwartigen.
Reflexivitat zielt auf eine Riickbesinnung und Vergegenwartigung des
eigenen Tuns.

Im Anschluss an Michel Foucault entwerfen wir «selbstgesteuertes
Lernen» als eine Technik der Selbstsorge. Subjekte werden in diesen
Prozessen dazu eingeladen, eine spezifische Aufmerksamkeit auf ihr
eigenes Tun zu richten. Dabei geht es nicht um eine Selbstoffenba-
rung und die permanente Versprachlichung der eigenen Gedanken,
sondern um eine Wiederaneignung der eigenen Lernprozesse. Unter
der Maxime «Achte auf dich selbst» wird es Individuen nahegelegt,
die sie selbst konstituierenden Praktiken zu studieren und dabei die
geistigen und emotionalen Voraussetzungen zu kultivieren, um sich
selbst zu transformieren, zu modifizieren und immer wieder in einer
spezifischen Art neu zu erhalten und hervorzubringen (vgl. Reichen-
bach 2000).

Vor diesem Hintergrund konzipieren und entwickeln wir mit der «Di-

*Ausfihrlich zu diesem Thema arbeitet Ulla Klingovsky. Arbeitstitel: «Steuerungspraktiken
als Regierungstechniken».



daktik der Selbstsorge» Lernarrangements, in denen es Lernenden
ermoglicht wird, «sich selbst treu zu bleiben und trotzdem auf gesell-
schaftlich normierte Situationen bzw. Wissensbestdnde reagieren zu
konnen» (Forneck/Springer 2005, S.112).



Kapitel 6

Didaktische
Entwicklungslogik






Didaktische Entwicklungslogik

Im nun folgenden Abschnitt werden die bisher entwickelten Faden
noch einmal aufgenommen und zusammengefihrt, um die Entwick-
lungslogik der «Didaktik des selbstsorgenden Lernens» vorzustellen
und damit die Frage nach der Gestaltung selbstsorgender Lernpro-
zesse zu erortern.

Wir haben, ausgehend von der Methodenfrage, die Bedingungen di-
daktischen Handelns in der Erwachsenen- und Weiterbildung rekons-
truiert. In diesem Zusammenhang wurde unter Rickgriff auf den Sym-
bolischen Interaktionismus die symbolische Interaktion beschrieben
als doppelseitiges, reziprokes Geschehen.

Die Reziprozitat von symbolischen Interaktionen hat fir die erwach-
senenbildnerischen Situationen weitreichende Implikationen. Insofern
symbolische Interaktionen reziprok sind, kénnen soziale Situationen
im Allgemeinen und damit auch didaktische Situationen im Beson-
deren keine einseitigen, eindimensionalen Handlungs- bzw. Anwen-
dungssituationen sein. Weil wir in der sozialen Situation, in der wir di-
daktischinteragieren, unter den Bedingungen der Reziprozitat agieren,
kénnen wir unsere Methoden nicht einfach anwenden, wie es vielleicht
ein Handwerker mit seinen Methoden und Werkzeugen gegeniiber sei-
nem Handlungsobjekt tun kann. Unser «Handlungsobjekt» ist selbst
handelnd und insofern ein eigensinniges Handlungssubjekt. Mithilfe
der eingeflihrten Pramissen des Symbolischen Interaktionismus und
der Dimensionen symbolischer Interaktionen (triadischer Charakter)
lassen sich soziale Situationen bzw. die diese konstituierenden Ele-
mente beschreiben und auf ihre Funktionen und Wirkungen, auf ihre
Struktur hin rekonstruieren, analysieren, planen und gestalten. In ge-
wisser Weise konnte man sagen, dass das didaktische Geschehen auf
eine spezifische Weise zur Sprache gebracht und differenziert werden
kann.

«Methodisches Handeln» bedeutet in dem von uns vorgeschlagenen
Sinn — diese Definition wurde in den ersten Kapiteln vorbereitet —,
den «Lerngegenstand», die «Interaktionsform» und die «Ordnung des
Raumes» so zu konstellieren, dass eine in dieser Situation didaktisch
erwinschte Bedeutung hinsichtlich des Lerngegenstandes realisiert
werden kann. Mit der erwiinschten Bedeutung ist nun nicht eine ein-



zige mogliche Bedeutung eines Gegenstandes gemeint, sondern ein
Bedeutungsraum, in dem ein Gegenstand lernend bearbeitet werden
kann. Die in diesem Bedeutungsraum realisierten Bedeutungen wer-
den in den Situationen miteinander zu einem Bedeutungsgeflecht ver-
kettet. Die Verkettung von Situationen und der in diesen angelegten
Bedeutungen meint also nicht einfach deren Nacheinander, sondern
eine spezifische Verknipfung, die geeignet scheint, einen Lerngegen-
stand als Zusammenhang und in einem Zusammenhang zu erschlies-
sen. Situationen werden also mit einem bestimmten Kalkil miteinan-
der verbunden.

Die Art und Weise, wie Situationen unserem Vorschlag entsprechend
miteinander verbunden werden, lasst sich allerdings nicht iber den
Symbolischen Interaktionismus herleiten. Das gilt im Ubrigen fiir das
Gesamt an sozialwissenschaftlichen Rahmenbedingungen, die wir
bisher vorgestellt und entwickelt haben. Aus sozialwissenschaftlichen
Aussagen ldsst sich nicht einfach ableiten, wie didaktisch gehandelt
werden soll. Die Gestaltung «selbstsorgenden Lernens» wird vor dem
in den bisherigen Abschnitten eroffneten sozialwissenschaftlichen
Horizont entwickelt, sie geht aber zugleich ber diesen hinaus. Das
Ziel der Konstellation und Verkettung von Situationen und die in die-
sen angelegten Bedeutungsrdume als Lerngelegenheiten lasst sich
nicht aus den sozialwissenschaftlichen Theorien ableiten. Um Lernge-
legenheiten aber tiberhaupt als Konstellation und Verkettung denken
zu kdnnen, greifen wir auf den entwickelten sozialwissenschaftlichen
Horizont zurick.

«Selbstsorgendes Lernen» bezeichnet ein Lernen, in dem neben der
Aneignung eines Lerninhaltes und der Entwicklung von Lernpraktiken
ein reflexiver Zugang zum jeweiligen Lernprozess verwirklicht wird. Wir
positionieren uns damit — und das haben wir in den Abschnitten zur
Selbst- und Fremdsteuerung und zur Selbstsorge zu zeigen versucht
— im Rahmen der Diskussion um das lebenslange und das selbstge-
steuerte Lernen. Die Diskussion um das lebenslange und das selbst-
gesteuerte Lernen wird in der Regel begriindet tiber gesellschaftliche
Modernisierungsprozesse, mit denen veranderte Anspriiche an die
Lernenden einhergehen. Es handelt sich dabei um Anspriiche wie etwa
Flexibilisierung und Individualisierung des Lernens im Erwachsenenal-
ter. Wir verstehen diese Anspriiche als gesellschaftliche Bedingungen,



in denen Lernen stattfindet, und sehen zugleich unsere Aufgabe als Di-
daktiker nicht darin aufgehen, nun solche Lernarrangements zu schaf-
fen, in denen moglichst flexibel und individuell selbstgesteuert gelernt
werden kann. Vielmehr nehmen wir die gesellschaftlichen Anforde-
rungen an die erwachsenen Lernerinnen und Lerner auf und zielen
mit der «Didaktik des selbstsorgenden Lernens» tiber diese Anforde-
rungen hinaus, insofern, als der reflexive Zugang zum eigenen Lern-
prozess nicht nur die Optimierung der eigenen Lernpraktiken meint.
Ebenfalls geht es nicht nur um die Aneignung neuen, aktuelleren Wis-
sens. Vielmehr geht es um beides zugleich. Und dariiber hinaus meint
der reflexive Zugang zum eigenen Lernprozess, dass dieses je eigene
Lernen in seinem gesellschaftlichen Zusammenhang verortet werden
kann. Vor noch nicht allzu langer Zeit hatte man diesen Uberschuss,
den wir didaktisch im Spiel halten méchten, «Bildung» genannt.

Wie also sieht nun die Konstellation von Situationen aus, in denen
«selbstsorgende Lernprozesse» realisiert werden sollen? Wir haben
in Kapitel 4, im Rahmen der Auseinandersetzung mit der unangemes-
senen Gegeniiberstellung von Fremd- und Selbststeuerung, aus der Kri-
tik eines traditionellen didaktischen Artikulationsschemas eine alter-
native Ordnung vorgeschlagen. Ausgehend von dieser Kritik, die auch
eine Kritik einiger didaktischer Grundregeln wie der «Vom Einfachen
zum Schwierigen» war, schlugen wir vor, didaktische Situationen so
zu strukturieren, dass im Lernprozess selbst Komplexitat reduziert
werden kann. Grundlage ist die lerntheoretische Vorstellung, dass sich
Lernen als Reduktion von Komplexitat bei gleichzeitigem Aufbau von
Wissens- und Handlungsstrukturen angemessen beschreiben lasst.
Wir erdffnen Lernwege dazu mit einer Inszenierung, in welcher ein
«Gegenstand» verfremdet und damit fragwirdig wird. Es muss sich
dabei nicht um den Lerngegenstand selbst handeln, es kann sich auch
um einen «Gegenstand» handeln, mit dem oder an dem verschiedene
Aspekte des «Lerngegenstandes» erarbeitet werden konnen. In An-
lehnung an den Verfremdungseffekt bei Bertolt Brecht ibersetzen wir
den Begriff in unseren didaktischen Zusammenhang. Die Verfremdung
von Situationen hat das Ziel, das Gewohnte als das Ungewdhnliche,
das Ubliche als das Fragwiirdige, das Selbstverstandliche als das
Befremdliche erkennbar zu machen. Eine Handlung, ein Gegenstand
oder ein Sachverhalt werden so dargeboten, dass eine Differenz zum



Erlebten eingenommen werden kann. Mit der Inszenierung soll also in
einer Situation eine bestimmte fragende Haltung zum Lerngegenstand
nahegelegt werden.

Damit all dies viele Gegebene ihm als ebenso viel Zweifelhaftes
erscheinen konnte, misste er jenen fremden Blick entwickeln, mit
dem der grosse Galilei einen ins Pendeln gekommenen Kronleuchter
betrachtete. Den verwunderten diese Schwingungen, als hétte er sie
so nicht erwartet und verstiinde es nicht von ihnen, wodurch er dann
auf die Gesetzmassigkeiten kam. Diesen Blick, so schwierig wie pro-
duktiv, muss das Theater mit seinen Abbildungen des menschlichen
Zusammenlebens provozieren. Es muss sein Publikum wundern,
und dies geschieht vermittels einer Technik der Verfremdungen des
Vertrauten.

(Brecht, Kleines Organon)

Mit einer Inszenierung stellen wir eine professionelle didaktische In-
teraktionsform zur Verfligung, mit der ein Lerngegenstand verfremdet
werden kann, wodurch tber diese Verfremdung eine oder mehrere An-
schlussoptionen moglich werden.

In dem hier entwickelten konzeptionellen Kontext stellt eine Insze-
nierung eine spezifische professionelle Situationsgestaltung dar,
in der Strukturelemente des Themas, Strukturebenen und exemp-
larische Diskursbahnungen so angeboten werden, dass komplexe
«selbstsorgende Lernprozesse» moglich werden. Dazu ermoglicht
eine Inszenierung alltagsdifferente Erfahrungen ... Eine Inszenierung
prasentiert nicht eine einzige Lernaufgabe, sondern ein komplexes
Feld von Problemlagen.

(Forneck 2006, S.98)

In den auf eine Inszenierung folgenden Situationen sollen «selbstsor-
gende Lernprozesse» moglich werden. Dazu, so hatten wir schon ge-
sagt, werden Situationen konstelliert und verkettet. Woraufhin werden
diese Situationen konstelliert und verkettet? Betrachten wir dazu die
Dimensionen des «selbstsorgenden Lernens» genauer.

«Selbstsorgende Lernprozesse» lassen sich iber drei Dimensionen be-
schreiben.Zum einen geht es dabei um die Inhaltsdimension—in einem
«selbstsorgenden Lernprozess» geht es selbstverstandlich weiterhin
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auch darum, eine Differenz zwischen einem Selbst und einem Lernge-
genstand zu bearbeiten, also bestimmte Kenntnisse oder Fahigkeiten
zu entwickeln. Die zweite Dimension «selbstsorgender Lernprozesse»
bezeichnen wir als Handlungsdimension. Hierbei geht es darum, dass
die Praktiken des Lernensin einem solchen Lernprozess entwickelt und
differenziert werden, damit sich die Lernenden erweiterte Handlungs-
optionen er6ffnen kénnen. Die dritte Dimension klammert gewisser-
massen die beiden genannten noch einmal. Mit Reflexivitat wird der
reflexive Zugang und Umgang mit dem eigenen Lernprozess beschrie-
ben. Die Konstellation und Verkettung von Situationen zielt darauf ab,
solche Lernprozesse nahezulegen, das heisst, ein Lernarrangement
zu gestalten, in dem die genannten Dimensionen «selbstsorgenden
Lernens» realisiert werden kénnen. «Selbstsorgendes Lernen» meint
also einen Prozess, in dem, bezogen auf die drei vorgestellten Dimen-
sionen, Bedeutungsgeflechte entwickelt werden.

Mit anderen Worten liesse sich sagen, dass in einem «selbstsorgenden
Lernprozess» hinsichtlich der inhaltlichen, formalen und reflexiven Di-
mension Lesarten realisiert werden.

Als Lesart bezeichnen wir eine sinnvolle Verbindung der Elemente
eines Lerngegenstandes zu einem Zusammenhang. Mit einer Lesart
wird eine bestimmte Struktur des Lerngegenstandes realisiert. Indem
einem (Lern-)Objekt Struktur abgerungen wird, entsteht Bedeutung.
Auch an dieser Stelle drangt sich die Frage nach dem Zusammenhang
von Struktur und Welt, oder um es in unserem Rahmen enger zu fassen,
nach dem Zusammenhang von Struktur, Lerngegenstand und Lern-



handlung auf, die wir in Kapitel 3 genauer aufgeschliisselt haben. Auf-
grund der (post-)strukturalistischen Theoriefolie, auf der die «Didaktik
der Selbstsorge» entwickelt wurde, unterstellen wir einen doppelten
Strukturbegriff. Struktur ist dem Lerngegenstand immer schon zu ei-
gen, und zugleich wird in der Auseinandersetzung mit diesem wie auch
immer strukturierten Lerngegenstand von den Lernenden Struktur re-
alisiert bzw. produziert. Struktur ist gewissermassen immer schon da
und wird, indem wir eine Lesart realisieren, zugleich hergestellt. Nun
liegt es auf der Hand, dass es zwar notwendig ist, dass in den inten-
dierten Lernprozessen Lesarten entwickelt werden, dass es aber kei-
nesfalls beliebig ist, welche Lesarten konkret realisiert werden.

Es ist in Weiterbildungsveranstaltungen ebenso wie in der Schule
oder in der beruflichen Ausbildung in keiner Weise beliebig, welche
Lesarten in der Auseinandersetzung mit einem Lerngegenstand reali-
siert werden. Dies gilt nicht nur fiir den zertifizierten Kurs, an den man
unmittelbar denken mag, weil es sofort offensichtlich scheint, dass
es in einem solchen Zusammenhang eben ein bestimmtes prifbares
Wissen ist, bestimmte prifbare Handlungen, die im Anschluss an eine
Priifung zertifiziert werden. Es gilt dariiber hinaus beispielsweise auch
fur den Topferkurs, der nicht mit einem Zertifikat abgeschlossen wird.
Das Zertifikat ist ja nichts anderes als ein gesellschaftlicher Ausdruck
einer bestimmten Norm, die mit dem Papier bestatigt wird. Aber auch
im Topferkurs sind die Lesarten nicht beliebig hinsichtlich der Frage,
wie ich mit dem Material, den zur Verfligung stehenden Werkzeugen
und dem Zusammenspiel der Komponenten verfahre. Es lassen sich
leicht Lesarten und in diesem Sinne Umgangsweisen vorstellen, an
denen im Verlauf — bzw. am Ende — eines Topferkurses nichts ist als
ein Klumpen Ton, keine Tasse, kein Teller, kein Becher, keine Vase usw.
Vielleicht kann dieses Beispiel illustrieren, dass es in der Auseinan-
dersetzung mit einem Lerngegenstand darauf ankommt, bestimmte
«relevante» Lesarten zu realisieren. Lesarten sind also nicht anderes
als Strukturierungsleistungen. Es handelt sich bei diesen Strukturie-
rungsleistungen um die Verkniipfung verschiedener Bedeutungen zu
einem Geflecht, zu einem geordneten Zusammenhang hinsichtlich
eines Lerngegenstandes. Das organisierende Prinzip einer solchen
Struktur, eines solchen Zusammenhangs bezeichnen wir als genera-
tives Thema. Das generative Thema ist aus einer didaktischen Kon-



struktionsperspektive der Fluchtpunkt einer didaktischen Situation
und aus der Sicht der Lernenden das Resultat von Lesarten. Als gene-
ratives Thema bezeichnen wir in der Folge «das Ergebnis einer sozial
weitgehend geteilten Lesart von Lernobjekten» (Forneck 2006, S.36).
Der Ausdruck «sozial weitgehend geteilt» scheint auf den ersten Blick
vielleicht ein wenig befremdlich. Er deutet darauf hin, dass es sich um
ein Wissen oder Kénnen handelt, das gesellschaftlich zirkuliert. Damit
ist weder inhaltliche Beliebigkeit gemeint noch eine unangemessene
Engflihrung moglicher Bedeutungen, moglicher Lesarten eines Lern-
gegenstandes. Es geht letztlich darum, in einem didaktischen Arrange-
ment Lerngelegenheiten zu schaffen, in denen verschiedene (gesell-
schaftliche) Positionen oder Perspektiven zu dem zu erarbeitenden
Lerngegenstand rekonstruiert und in einen Zusammenhang gebracht
werden konnen. Dariiber hinaus bedeutet Selbstsorge im Lernprozess
dann auch, sich gegentiber sich selbst bzw. in diesem Zusammenhang
verorten zu kénnen.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass «selbstsorgendes Lernen
gestalten» bedeutet, einen komplexen Sachverhalt in einem Lernweg,
also in einer Verkettung von Situationen derart zu konstellieren, dass
dessen Komplexitat im Durchgang durch diese Situationen reduziert
werden kann. Indem die Komplexitat eines Lerngegenstandes redu-
ziert wird, werden zugleich reflexive Wissens- und Handlungsstruktu-
ren entwickelt. Didaktische Situationen werden weiterhin so gestaltet,
dassin diesen Situationen die drei Dimensionen des «selbstsorgenden
Lernens», die inhaltliche, also die materiale Dimension, die Hand-
lungsdimension, also die formale Dimension der Lernpraktiken und
die reflexive Dimension bearbeitet werden kénnen. Insofern diese
drei Dimensionen verwirklicht werden und insofern in einem solchen
Prozess Lesarten realisiert, generative Themen identifiziert und Struk-
turtiefe entwickelt werden, sprechen wir von einem «selbstsorgenden
Lernprozess». Diesen Prozess sequenzieren und rhythmisieren wir nun
auf eine spezifische Weise.
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Wir schlagen vor, «selbstsorgende Lernprozesse» erfahrungsorientiert
anzulegen, also den Lernenden zuerst die Moglichkeit zu geben, sich
tber eine eigene Erfahrung mit dem «Lerngegenstand» zu verbinden
und diesen damit individuell bedeutungsvoll werden zu lassen.

Diese Erfahrung wird dann im Verlaufe des Lernweges reflexiv bear-
beitet. Dazu gehort auch die Rickbindung des eigenen Zugangs zum
Lerngegenstand, in dem die selbst hervorgebrachten Ergebnisse mit
dem gesellschaftlich etablierten Wissen kontrastiert werden. Diese
Ruckbindung ist sehr bedeutsam. Wir schlagen zwar ein erfahrungs-
orientiertes Vorgehen vor, wollen aber zugleich immer Gber die in-
dividuell oder in der Gruppe gemachte Erfahrung hinaus und diese
Erfahrungen mit dem jeweils sozial geteilten gesellschaftlichen Wis-
sensstand kontextualisieren. Der aus einer lerntheoretischen Perspek-
tive entscheidende Aspektan diesem Vorgehen liegt darin, dass Lernen
die Abarbeitung an einem Gegenstand meint und eben nicht einfach
die Aufnahme bestimmter Informationen zu diesem Gegenstand. Von
einer Erfahrung ausgehend, wird (theoretisch) reflektierend, dann ver-
tiefend und differenzierend, am jeweiligen Gegenstand weitergelernt,
sodass ein bestimmter Rhythmus im didaktischen Arrangement ent-
steht. Uber diesen Rhythmus im didaktischen Arrangement versuchen
wir Lernprozesse nahezulegen, in denen Komplexitat reduziert und
Wissens- und Handlungsstrukturen aufgebaut werden konnen.
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Rekonstruktion einer Anfangssituation — ein Praxisbeispiel

An dieser Stelle mochten wir an einem konkreten Beispiel den Grund-
gedanken der Verkettung von Situationen darstellen. Bei diesem Pra-
xisbeispiel handelt es sich um die Anfangssituation eines Seminars,
dessen Ziel es ist, Referenten und Referentinnen eines grossen Einzel-
handelsunternehmens in die professionellen Grundlagen der Kursge-
staltung einzufithren. Bei der Zielgruppe des Seminars handelt es sich
um Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter aus den Filialen, deren eigent-
liche Aufgabe es ist, die alltaglichen Arbeiten in einer solchen Filiale
zu bewdltigen. Diese Mitarbeitenden verfligen in der Regel tiber mitt-
lere Bildungsabschliisse und haben wenig oder keine Erfahrungen im
erwachsenenpddagogischen Bereich. Um die dauerhaften Entwicklun-
genin den einzelnen Produktbereichen aufnehmen zu kénnen, wurden
diese Mitarbeitenden ausgewdhlt, alle Anderungen und Neuerungen
in einem spezifischen Produktbereich zu verfolgen und zu dokumen-
tieren. In produktspezifischen Workshops haben sie dann als Multi-
plikatoren die Aufgabe, anderen Mitarbeitenden Wissen Uber diesen
Produktbereich im Allgemeinen und die Entwicklungen im Besonderen
zu vermitteln.

Bei unserem Praxisbeispiel handelt es sich um ein Seminar, in dem
die Referentinnen und Referenten auf die Aufgabe der professionellen
Gestaltung solcher Workshops vorbereitet werden. Das Seminar dau-
ert fiinf Tage. Die Anfangssituation, deren Aufbau und inneren Zusam-
menhang wir im Folgenden beschreiben wollen, nimmt einen grossen
Teil des ersten halben Tags in Anspruch. Die gesamte Anfangssituation
besteht aus mehreren, unabhangig voneinander zu beschreibenden
Einzelsituationen (Sit 1a — Sit 1h). Wir werden die einzelnen Teilsituati-
onen sowie deren Aufbau und innere Systematik skizzieren und so an
diesem Praxisbeispiel die Entwicklungslogik der Verkettung von Situ-
ationen rekonstruieren.



Die Inszenierung

Abbildung 15 - Sit 1a

Die Teilnehmenden platzieren sich nach ihrer Ankunft nach und nach
in einem offenen Stuhlkreis. Sobald alle Teilnehmenden angekommen
sind und sich gesetzt haben, begriisst die Seminarleitung die Anwe-
senden und stellt sich selbst und den Zusammenhang, in dem das
Seminar stattfindet, kurz vor. Anschliessend leitet sie mit folgendem
Arbeitsauftrag in die nachfolgende Situation (Sit 1b) Uber:

«Zundchst aber stehen wir am Anfang. Und zu den klassischen
Formen des Anfangens in der Erwachsenen- und Weiterbildung
gehort das «Sich—Vorstellens. Wir laden Sie nun ein, dies auch zu
tun, sich der Seminarleitung und den anderen Teilnehmenden vor-
zustellen. Allerdings bitten wir Sie, dies in einem anderen Modus
zu tun!

Sie erhalten Gelegenheit sich nicht in mindlicher, sondern in
schriftlicher Form und nicht gemeinsam, sondern zunadchst ganz
fir sich selbst darzustellen. Wir nehmen mit diesem Arrangement
also die klassischen Formen des Anfangens in der Erwachsenen-
bildung auf und weisen mit diesem spezifischen Arrangement
zugleich darlber hinaus. Hierfir liegen hier im Raum Flipchart-
Papiere fir Sie bereit, die wir jeweils mit Ihrem Namen versehen
haben. Dariiber hinaus finden Sie Zeichen-, Bastel- und Schreib-
materialien auf unserem Materialtisch. Bitte beachten Sie, dass
Sie flir diese Aufgabe 25 Minuten Zeit haben.»



Bedeutungen in der Situation

In dieser ersten Situation (Sit 1a) geht es zunéchst darum, eine be-
stimmte Qualitdt des Erlebens der Teilnehmenden anzuregen. Mit
dem Hinweis, dass die klassischen Formen des Anfangens in der Er-
wachsenen- und Weiterbildung mit dem nun folgenden Arrangement
eingeholt und zugleich dariiber hinausgewiesen werden soll, wird ein
Horizont fir mogliche Bedeutungszuschreibungen der Teilnehmenden
eroffnet. Die Seminarleitung handelt der Anfangssituation gegeniiber
auf der Grundlage einer Bedeutung, die vielleicht einige Teilnehmende
Uberraschen wird. Es handelt sich demzufolge um eine Anfangssitua-
tion, in der sich die Teilnehmenden befinden und der gegentiber man
sich zugleich verhalten kann. Indem die Seminarleitung diese Differenz
aufmacht, eroffnet sich den Teilnehmenden die Moglichkeit, die An-
fangssituation selbst als einen «Gegenstand» wahrzunehmen.

Im Zusammenhang mit diesem Differenzerlebnis sprechen wir auch
von der «Verfremdung einer Situation» (vgl. Kapitel 6). Mit dieser
Verfremdung der Situation ist das Ziel verbunden, einen gewohnten
Sachverhalt oder Gegenstand als etwas Ungewohnliches und nicht
Selbstverstandliches, als Befremdendes erscheinen zu lassen. Ein
Sachverhalt wird in diesem Fall so dargeboten, dass eine Differenz
zwischen dem Erleben des Sachverhalts und dem eigentlichen Sach-
verhalt entstehen kann.

Um die Situation zu verfremden, nutzt die Seminarleitung an dieser
Stelle ein didaktisches Instrument, das wir als «Inszenierung» bezeich-
nen. Mit dieser «Inszenierung» wird der Versuch unternommen, die Si-
tuation so zu gestalten, dass in der Situation selbst und in den nachfol-
genden Situationen alltagsdifferente Erfahrungen nahegelegt werden.
Der Text sollte dabei so inszeniert werden, dass durch den besonderen
Rhythmus und die spezifische Betonung die Entwicklung erwiinschter
Bedeutungen unterstitzt wird.
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Abbildung 16 — Sit 1b

An exponierter Stelle im Raum sind Flipchart-Papiere mit dem Namen
der Teilnehmenden ausgelegt. Die Teilnehmenden verteilen sich indivi-
duell an einzelnen Tischen im Raum. Um sich auf den Flipchart-Papie-
ren selbst vor- und darzustellen, nutzen sie unterschiedliche Zeichen-,
Bastel- oder Schreibmaterialien, die auf einem gesonderten Tisch zur
Verfugung gestellt werden.

Bedeutungen in der Situation

Diese Situation wurde mit der «Inszenierung» aus Situation 1a vorbe-
reitet. Es geht nun fir die Teilnehmenden darum, sich zu tberlegen,
wie sie sich in schriftlicher Form vor- und darstellen mochten. Hierzu
gestalten sie das vorbereitete Flipchart-Papier individuell. Sie stehen
vor der Herausforderung, gegentiber dem Papier (der Vor- und Selbst-
darstellung) auf der Grundlage einer eigenen Bedeutung zu handeln.
Wir antizipieren dabei Uberlegungen, die Teilnehmende in dieser Si-
tuation moglicherweise anstellen kénnten: «Was von mir mochte ich
an dieser Stelle «6ffentlichy machen?» oder «Wie gestalte ich das Flip-
chart-Papier Uberhaupt?» oder «Auf welchen Bereich meines Lebens
— die Arbeit oder auch Privates — fokussiere ich mich?» usw.

Die personliche Vor- und Selbstdarstellung wird in dieser schriftlichen
Form zu etwas Ungewohnlichem. Es gibt keinen Orientierungspunkte
(«Welche Themen sind relevant?» oder «Welche Ordnung wahlen die
anderen Teilnehmenden?»), und die Teilnehmenden kdnnen sich nicht
auf Vorredner in der Runde beziehen. Es gibt fur die Vorstellung zu-



ndchst kein «Gegeniiber», keinen konkreten Interaktionspartner, dem
man sich vorstellt. Die Teilnehmenden finden sich in einer Ausein-
andersetzung mit einem leeren Blatt Papier und haben die Aufgabe,
dieses zu fillen.

In dieser schriftlichen Form wird die Vor- und Selbstdarstellung «ver-
fremdet», mit dem Effekt, dass sich die gewohnliche Routine des «Sich-
Vorstellens» verandert. Der Rahmen einer konventionellen Vor- und
Selbstdarstellung wird verschoben, und in ebendieser Verschiebung
liegt das Potenzial, dass Lernende sich mit den eigenen Praktiken der
«Vorstellung» auseinandersetzen kénnen.

Dieses Potenzial, wonach die Vor- und Selbstdarstellung als etwas Ge-
genstandliches erscheinen kann, wird tber die Situationsgestaltung
aufgebaut. Es ist allerdings davon auszugehen, dass dieses Potenzial
selbst in der Situation noch nicht Thema wird. Wir nennen in einer Si-
tuation angelegte Potenziale, die interaktionistisch in der Situation
bereits Wirkungen entfalten kénnen — obwohl sie selbst noch nicht
ausdricklich sind —, latente Themen. Ein latentes Thema ist ein Thema,
dasin einer Situation Wirkungen entfalten kann, ohne dass das Thema
in der Situation bereits manifest sein muss.

Das in dieser Situation angelegte Potenzial, also der reflexive Bezug
aufdenindividuellen Gebrauch von Praktiken der Selbstdarstellung, ist
das intendierte latente Thema von Situation 1b. In der Entwicklungslo-
gik der Situationen muss dieses Thema an dieser Stelle noch nicht ma-
nifest werden, das heisst, in dieser Situation geht es noch nicht darum,
dass Teilnehmende diese Verschiebung tatsachlich als Verschiebung
erkennen oder sich explizit mit ihren Praktiken auseinandersetzen. In
dieser Situation geht es fir die Teilnehmenden zunachst nur darum,
das leere Papier individuell zu gestalten. Auf das Potenzial, das tber
das latente Thema in dieser Situation angelegt wird, kommen wir im
Verlauf der nachsten Situationen zuriick.
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Abbildung 17 - Sit 1c

In dieser Situation werden die Teilnehmenden gebeten, die von ihnen
gestalteten Flipchart-Papiere in der Mitte des Stuhlkreises auszubrei-
ten. Die Seminarleitung er6ffnet die nun folgende erste gemeinsame
Sprechsituation. Dabei zeigt die Seminarleitung an, dass es in dieser
Situation zundchst nicht darum geht, dass die Teilnehmenden sich
anhand der von ihnen gestalteten Flipchart-Papiere tatsachlich selbst
vor- und darstellen. Stattdessen soll es in der folgenden Sprechsitua-
tion darum gehen, dass die Teilnehmenden sich reflexiv auf ihr eigenes
Vorgehen in der Situation 1b beziehen. Die Seminarleitung 6ffnet den
Raum fur diese reflexive Auseinandersetzung, indem sie nacheinander
um Antwort auf die folgenden beiden Leitfragen bittet:

1. «Wie erging es Ihnen mit der schriftlichen Selbstdarstellung?
Was haben Sie getan, und v.a.: Was haben Sie anderes getan
als in anderen Vorstellungssituationen?»

Ebene des Was (habe ich getan?)

2. «Wie haben Sie sich selbst vor- und dargestellt? Wie sind Sie in
dieser schriftlichen Vor- und Selbstdarstellung vorgegangen?»

Ebene des Wie (habe ich etwas getan?)



Bedeutungen in der Situation

Die beiden Leitfragen «Was haben Sie getan?» und «Wie haben Sie
es getan?» verweisen auf die inhaltliche und prozessuale Ebene des
Handelns. Dieser Bezug auf die inhaltliche und prozessuale Ebene des
Handelns wird fur die weitere Beschaftigung mit reflexiven Praktiken
noch bedeutsam. Zundchst erfahren die Teilnehmenden, vermittelt
uber die Leitfragen, lediglich von der potenziellen Differenz der beiden
Ebenen des Handelns.

Der thematische Zusammenhang «Reflexive Praktiken» wird in dieser
Situation erdffnet und fir eine vertiefende Auseinandersetzung ange-
legt. In der Situation selbst wird nur erwartet, dass die Teilnehmenden
in der Lage sind, die beiden Fragen ihren Erfahrungen entsprechend
differenziert zu beantworten.

Dabei ist mindestens bei dieser Klientel zu erwarten, dass die Teil-
nehmenden die beiden Fragen im Modus von Alltagsgesprachen be-
antworten. Da dieser Modus bereits im Planungsprozess antizipiert
wurde, ist in dieser Situation ein professioneller Einsatz geplant. Die-
ser besteht darin, durch eine intensive Beschaftigung mit jedem ein-
zelnen Redebeitrag ein gewisses Anspruchsniveau zu konstituieren.
Durch differenziertes Nachfragen und gezieltes Weiterarbeiten mit den
einzelnen Redebeitragen wird eine vertiefende Auseinandersetzung
mit den jeweiligen Erfahrungen realisiert. Zugleich wird das Anspruchs-
niveau eingefiihrt, das auch fir zukinftige Auseinandersetzungen mit
Erlebnissen in Situationen und die sprachliche Rekonstruktion dieser
Erlebnisse bedeutsam werden soll.



Praktiken
der Selbstdarstellung Il ®

Abbildung 18 — Sit 1d

In dieser Situation kommen nun die von den Teilnehmenden gestalte-
ten Flipchart-Papiere und damit verbunden die individuellen Vor- und
Selbstdarstellungen zur Geltung. Die Teilnehmenden werden eingela-
den, sich, ausgehend von ihren Wohnorten, so im Raum zu verteilen,
dass das Bild einer Landeskarte entsteht. Die Gruppe tritt hierzu in
einen Aushandlungsprozess daruber, wo sich im Raum der Suden, der
Norden usw. befindet und in welchem Verhaltnis sich die Abstande der
einzelnen Stadte bestimmen lassen. Anschliessend werden die Teil-
nehmenden mit dem folgenden Hinweis gebeten, sich selbst anhand
ihres Flipchart-Papiers mindlich vorzustellen.

«Stellen Sie sich nun bitte anhand lhres Flipchart-Papiers per-
sonlich vor und schildern Sie uns dabei doch bitte auch, welche
Bedeutung das Thema <Lernens in Ihrem bisherigen Leben fir Sie
hatte!»

Bedeutungen in der Situation

Klassische Themen von Anfangssituationen lassen sich in der erwach-
senendidaktischen Literatur ausfiihrlich nachlesen. Dozierende wer-
den hier haufig aufgefordert, durch angemessene Strukturierung den
Ablauf des ersten Aufeinandertreffens in diesen Situationen zu leiten.
Damit konnten und sollten — so die Hilfestellungen — soziale Orien-
tierung ermoglicht, mogliche Angste abgebaut und ganz generell die



Phasen des Gruppenprozesses gestaltet werden. Die «Landeskarte» ist
eine der angebotenen Methoden, ein derartiges erstes Kennenlernen
zu organisieren und dabei der Gruppe erste Aushandlungsprozesse zu
ermoglichen.

In unserem Zusammenhang wird diese Methode nun nicht einfach an-
gewendet, sondern zugleich sinnvoll in die bisherige Verkettung der
Situationen eingefiigt. Mit dem Einsatz der Methode «Landeskarte»
werden die klassische Themen der Anfangssituation eingeholt, und
zugleich kann ein Zusammenhang zwischen der miindlichen Variante
der Vor- und Selbstdarstellung in der Gruppe und der individuellen Vor-
und Selbstdarstellung auf den Flipchart-Papieren hergestellt werden.
Diese Funktion erhalt die Methode «Landeskarte» allerdings erst im
Prozess der Verkettung der Situationen: in der Gegentiberstellung der
Praktiken der Selbstdarstellung in schriftlicher Form und der Praktiken
der Selbstdarstellung in mindlicher Form kann also eine Differenz zwi-
schen beiden Praktiken erkennbar und bearbeitbar werden.

Dariiber hinaus dient diese Situation aber auch der Vorbereitung der
nun folgenden Situation, in der die Teilnehmenden Gelegenheit haben,
Personen zu wahlen, die sie intensiver kennenlernen mochten.
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Abbildung 19 - Sit 1e

Die Teilnehmenden erhalten, ausgehend von Situation 1d, den Auf-
trag, sich mit zwei weiteren Teilnehmenden zusammenzufinden, mit
denen sie sich intensiver auseinandersetzen mdéchten. Sobald sich
diese Dreiergruppen gebildet haben (wir vernachldssigen an dieser
Stelle den Aspekt, dass auch in dieser Gruppenfindungsphase latente
Themen Wirkungen entfalten konnten), wird je eine Person aus jeder
Dreiergruppe gebeten, mit der Seminarleitung den Raum zu verlassen.
Die beiden anderen Teilnehmenden jeder Dreiergruppe erhalten im
Raum den Arbeitsauftrag, sich auf ein gegenseitiges Interview vorzu-
bereiten. Die Personen, die den Raum verlassen haben, erhalten den
Auftrag, diese Interviews zu beobachten. Mit den folgenden Ausfih-
rungen werden sie in ihre Beobachtungsrolle eingefiihrt:

«Sie sind Beobachterin des folgenden Interviews, in dem sich ein
Teilnehmer einem anderen Teilnehmer vorstellt. Wir mdchten [h-
nen nun einige Hinweise fiir Inre Beobachtung geben.

Wenn Menschen anderen erklaren wollen, warum sie heute so und
so leben, warum irgendetwas so und nicht anders ist, dann fallen
oft Satze wie ¢a, das ist so gekommen> oder <Meine Lehrer waren
eben sehr langweilig> oder «<Na ja, ich hatte eben eine sehr gliick-
liche Kindheit>. Damit bringen sie zum Ausdruck, dass die Art und
Weise, wie sie heute denken und handeln, eine Geschichte hat
und dass in dieser Geschichte Griinde gefunden werden konnen,
warum etwas so und nicht anders ist.



Dieses Reden und Erklaren tiber die eigene Lebensgeschichte ge-
hort als <Erzahlen> zum Alltag. Man beschreibt die eigenen Hand-
lungen und die anderer, man erklart und analysiert, begriindet
und entschuldigt. Dieses Erzahlen kommt ohne Erfindung oder
Konstruktion nicht aus: Erzahlte Geschichten sind nie einfach
«wahn oder «falschp.

Hier geht es nun um die Erzahlung des Selbst. Wer will ich in die-
sem Kontext sein? Im Interview haben beide Interaktionspartner
(nacheinander) die Moglichkeit, dieses Selbst zur Geltung zu
bringen. Die interviewte Person kann Dinge tber sich erzahlen,
verschweigen, akzentuieren, marginalisieren ... Die interviewende
Person kann nach Sachverhalten fragen, nachfragen, sie iberge-
hen, nicht fragen, immer wieder fragen, auf verschiedene Arten
und Weisen fragen ...

Das Interview kann sehr spezifisch auf diese Veranstaltung hin
konzipiert sein, also Qualifikationsfragen, Erwartungen, Befiirch-
tungen, Zukunftsplane, professionelle Starken und Schwachen
thematisieren; es kann <ausweichens> auf die Unverbindlichkeit
des «Spass und Fun»-Feldes, das friher <Hobbys> und noch friher
<Freizeitaktivitatens hiess.

Die Interaktionspartner sind sich vielleicht sprach- und verstan-
digungslos einig, was in ein solches Interview gehort; vielleicht
verstandigen sie sich auch in den ersten Minuten durch signifi-
kante Symbole, etwa wenn auf eine Frage nur widerwillig, kurz,
ausweichend geantwortet wird. Aber das Gegeniiber kann auch
so viel sprechen, dass eine Frage nicht mehr gestellt werden kann,
es kann also die Aktivitat und damit die Einflussmoglichkeiten des
Interviewenden vollig negieren.

Es sind demnach zwei Ebenen zu beobachten, die Sie bitte auch
auseinanderhalten sollten. Machen Sie sich einige stichwortartige
Notizen, damit Sie spater berichten kénnen.»

Bedeutungen in der Situation

Auch bei dieser Situation werden die Interaktionen vordergriindig in
Form einer bekannten Methode organisiert: das «Partnerinterview», in
dem eine Person eine andere interviewt, um sich vertiefend mit ihrer



Biografie und Lebenssituation auseinanderzusetzen. Die Situation hat
die Funktion, ein intensiveres Kennenlernen der sich interviewenden
Personen zu ermoglichen. Dariiber hinaus ist in der Situation aber eine
weitere Funktion integriert: Die Interaktionen der beteiligten Personen
werden von einer externen Beobachterin verfolgt und dokumentiert.
Diese hat die Aufgabe, die Interaktionen auf zwei Ebenen zu beobach-
ten: Wortber wird in den Interviews gesprochen (inhaltliche Ebene)?
Und auf welche Art und Weise interagieren die beiden Personen mit-
einander (prozessuale Ebene)? Diese beiden Ebenen werden in der
nachsten Situation reflexiv eingeholt, indem sie durch die Beobach-
tenden zum Thema gemacht werden.



Reflexive Praktiken Il

Abbildung 20 - Sit 1f

In dieser Situation sitzen die Beobachtenden aus Situation 1e und die
Seminarleitung in einem Innenkreis, wahrend die Interviewpartner
den Gesprachsverlauf in einem Aussenkreis verfolgen. Das Thema der
Gesprachssituation sind die Beobachtungen der Beobachtenden. Die
Seminarleitung beginnt das Gesprach, indem sie betont, dass es in
diesem Austausch nicht um die Personen geht, sondern um die Art
und Weise, wie die Interaktionspartner die Situation geldst haben,
welche Strategien gewahlt wurden, um sich einander vorzustellen. Es
geht also darum, die Art und Weise der Interaktionen zu analysieren.
Dabei erortern die Beobachtenden im Innenkreis nacheinander die fol-
genden beiden Fragen:

1. «Wortiber haben die Interaktionspartner gesprochen?
Was waren die Inhalte der Interviews?»

inhaltliche Ebene

2.«Wie haben sich die beiden Interaktionspartner verstandigt?
Wie wurden die jeweiligen Inhalte thematisiert?»

prozessuale Ebene
Im Anschluss an die Ausfilhrungen der Beobachtenden schliesst

die Seminarleitung die Situation mit einem inhaltlichen Beitrag zum
Thema «Praktiken im Lernprozess».



Bedeutungen in der Situation

Das zentrale Thema dieser Situation ist es, einen Ubergang zu schaf-
fen von den erlebten Praktiken der Selbstdarstellung zu den reflexiven
Praktiken im Lernprozess. Voraussetzung hierfir ist eine theoretische
Einfihrung des Praktikenbegriffs. Mit den Ausfiihrungen der Beob-
achtenden und der theoretischen Vertiefung des Praktikenbegriffs
wird eine Situation geschaffen, in der die Praktiken der Selbstdarstel-
lung reflexiv werden kénnen.

Mit der theoretischen Einfihrung des Praktikenbegriffs wird die ei-
gentliche Zielstellung der bisher miteinander verketteten Situationen
offengelegt, wonach reflexive Handlungsweisen das zentrale Merkmal
erfolgreicher Lernprozesse darstellen.

Damit wird in dieser Situation zundchst das Differenzerleben aus Si-
tuation 1a aufgenommen. Grundlage fiir die Entwicklung reflexiver
Lernpraktiken ist es, die Beziehung zwischen einer individuellen Lern-
handlung und einem Lerngegenstand zu realisieren. Darlber hinaus
werden die inhaltliche und die prozessuale Ebene des Handelns, die in
Situation 1b angelegt waren, theoretisch eingeholt. Dabei kann deut-
lich werden, dass reflexive Lernpraktiken sowohl die inhaltliche als
auch die prozessuale Ebene des Lernprozesses umschliessen. Das mit
der Situation 1c eroffnete Thema der «reflexiven Praktiken» wird nun
als eines manifest, mit dem die Zielstellung, das heisst die Entwick-
lung selbstreflexiver Fahigkeiten in Auseinandersetzung mit konkreten
Lerngegenstanden, offengelegt wird.

Das in allen bisherigen Situationen angelegte Erleben soll fir die
Teilnehmenden in dieser Situation nun reflexiv werden. Die reflexive
Bearbeitung des eigenen Erlebens kann dabei die Entwicklung von
lernrelevanten Erfahrungen in diesem Prozess der Anfangssituation
unterstitzen. Der Prozess einer zunehmend reflexiven Verfligung tiber
die eigenen Lernpraktiken ist genau jener Prozess, in dem — wie wir in
Kapitel 6 zeigen konnten — Strukturtiefe entsteht.

Ziel dieser Situation ist es, das reflexive Verhaltnis zu den Praktiken
der Selbstdarstellung zu manifestieren und zugleich ein reflexives Ver-
haltnis zu Praktiken im Lernprozess berhaupt zu etablieren.



Metareflexion

Abbildung 21 - Sit 1g

Diese Situation schliesst an die erste inhaltliche Vertiefung aus Situ-
ation 1f an. Der Innenkreis ist aufgelost, und alle Teilnehmenden sit-
zen wieder in einem offenen Stuhlkreis. Die Seminarleitung zeigt an,
dass nun die Ebene gewechselt werden soll. Bislang waren die Teil-
nehmenden Lernende in einer Anfangssituation. In dieser Situation
werden die Teilnehmenden nun allerdings als Referenten und Referen-
tinnen angesprochen, die sich mit den professionellen Grundlagen der
Seminargestaltung auseinandersetzen und nun einen reflexiven Blick
auf die erlebte Anfangssituationen einnehmen kénnen. Hierzu rekons-
truiert die Seminarleitung die bisher erlebten Situationen und macht
auf diese Weise das didaktische Arrangement der gesamten Anfangs-
situation selbst zum Gegenstand der Beschaftigung.

Bedeutungen in der Situation

Mit dieser Situation ist ein Perspektivwechsel aufseiten der Teilneh-
menden intendiert. Nachdem sie in der vergangenen Situationsabfolge
als Lernende in einer Anfangssituation angesprochen waren, werden
sie nun eingeladen, das Erlebte aus professioneller Perspektive zu re-
flektieren. Es geht in dieser Situation darum, die Entwicklungslogik der
Verkettung von Situationen zu rekonstruieren. In der Rekonstruktion
wird die Abfolge der erlebten Situationen transparent gemacht, sodass
sie als didaktisch gestaltete Situationen erkennbar werden, die das Ziel
haben, den Zusammenhang von Lerngegenstand, Lernpraktiken und
Reflexivitat einzufiihren. Dabei wird die bisher erlebte Situationsab-



folge inhaltlich miteinander in Verbindung gebracht. Die Selbstdarstel-
lung auf Flipchart-Papieren mit einer ersten, angedeuteten Reflexion
der Vorgehensweise im Plenum, die biografische Reflexion wahrend
der Situation mit der «Landeskarte» und schliesslich die Reflexion
durch die externen Beobachtenden wahrend der Interviewphase.

Mit dieser Metareflexion wird die erlebte Anfangssituation schliess-
lich selbst zu einem Gegenstand der Auseinandersetzung. Aus dieser
analytischen Perspektive erscheint die Anfangssituation als eine, in
der das klassische Thema des Anfanges in der Erwachsenenbildung
aufgenommen wurde und in der zugleich an dem Erleben in den mit-
einander verketteten Situationen eine erste professionelle Form fir die
Gestaltung von Lernprozessen und damit eine erste inhaltliche Dimen-
sion des gesamten Seminars bearbeitet wurden.

Inszenierung

Selbstdarstellung

Reflexion im Plenum

Landeskarte

biografische Reflexion

Interviews

Reflexion durch externe Beobachter

Metareflexion

Abbildung 22



Programmvorstellung

Abbildung 23 - Sit 1h

Im Anschluss an die didaktische Metareflexion, mit der die Verkettung
der einzelnen Situationen fur die Teilnehmenden reflexiv gemacht und
somit eine analytische Perspektive auf ihr eigenes Handeln in der An-
fangssituation eroffnet wird, findet in dieser Situation nun die eigent-
liche Programmvorstellung statt. Die Teilnehmenden erfahren, wel-
ches didaktische Arrangement sie in den kommenden Tagen erwarten
wird.

Die Programmskizze auf der ndchsten Seite gibt Aufschluss tber die
inhaltlichen und methodischen Dimensionen des Seminars. Dabei
werden drei professionelle Konstellationen nacheinander bearbeitet:
Anfangssituation, komplexe Situationen und Lernberatung. So soll ein
grundlegendes Verstandnis fiir die Grenzen und Moglichkeiten der Ge-
staltbarkeit dieser Konstellationen er6ffnet werden.

Der organisatorische Rahmen der Veranstaltung wird skizziert, wo-
nach es Vormittags- und Nachmittagsblocke geben wird, die jeweils
von einer Pause unterbrochen sein werden. Das entscheidende Mo-
ment dieser Programmvorstellung ist der Hinweis auf den spezifischen
Rhythmus, der den Seminarverlauf kennzeichnen wird. Dieser folgt
der oben angedeuteten Logik von Handlung — Reflexion — Vertiefung
(vgl. Kapitel 6). Alle Situationskonstellationen werden, diesem Rhyth-
mus folgend, zundchst erfahrbar gemacht, das heisst, neben der er-
fahrenen Anfangssituation werden komplexe Lernarrangements und
Lernberatungssituationen von den Teilnehmenden selbst erlebt. An-
schliessend werden die Konstellationen theoretisch reflektiert und
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hinsichtlich ihrer didaktischen Systematik analysiert. In einem letzten
Schritt werden diese erlebten und reflektierten Erfahrungen in einer
Konstruktions- oder Gestaltungsphase von den Teilnehmenden in ei-
gene Konzeptionen tbersetzt.

Das Ziel der Entwicklungslogik dieses didaktischen Arrangements ist
es folglich nicht zu «erklaren», wie man Kurse gestaltet, sondern das
Entstehen eines individuell verfiigharen Geflechts an Bedeutungen fir
die Gestaltung didaktischer Arrangements — sowohl inhaltlich als auch
bezogen auf die notwendigen Fahigkeiten — zu erméglichen.

Dies geschieht, indem den Teilnehmenden zwar grundsatzliche, aber
dennoch abstrakte konzeptionelle Bausteine erfahrbar gemacht wer-
den, die diese allerdings je nach ihren individuellen Bedeutungsge-
flechten selbst neu konstellieren. Die Entwicklungslogik der Verkettung
von Situationen widerspiegelt sich dabei konsequent in der Gestaltung
des hier skizzierten didaktischen Gesamtarrangements.



Bedeutungen in der Situation

Im Seminarverlauf sind wir nun an einem Punkt angelangt, an dem
den Teilnehmenden das Programm vorgestellt wird. Die Programmvor-
stellung findet in diesem Fall sinnvollerweise erst im Anschluss an die
didaktische Metareflexion aus Situation 1g statt. Warum ist die Pro-
grammvorstellung an dieser Stelle sinnvoll? In einer Programmvorstel-
lung erfahren die Teilnehmenden, welches inhaltliche und prozessuale
Arrangement sie in den kommenden Tagen erwarten wird. Mit dem
Programm wird dieses Arrangement in eine abstrakte Folie (ibersetzt,
dem Teilnehmende eine lernrelevante Bedeutung abgewinnen sollen.
Um die abstrakte Folie des Programms aber als bedeutungsvoll wahr-
nehmen zu kénnen, ist es notwendig, die inhaltliche und prozessuale
Ebene des Arrangements bereits erfahrbar gemacht zu haben. Vor
dem Eindruck der bereits erlebten Situationen sind Teilnehmende in
die Lage versetzt, der abstrakten Folie des Programms gegeniiber di-
daktisch erwiinschte individuelle Bedeutungen zu generieren.

Es ist anzunehmen, dass das Programm fir die Teilnehmenden ab-
strakt bleibt, wenn es bereits in der ersten oder einer der ersten Situa-
tionen vorgestellt wird. Bedeutungszuschreibungen konnen in diesem
Fall leicht zuféllig werden. Bei der Programmvorstellung in dieser Situ-
ation geht es aber tatsachlich darum, erwiinschte, gezielte und diffe-
renzierte Bedeutungszuschreibungen zu erméglichen.

Mit der Programmvorstellung ist die Rekonstruktion der Anfangssi-
tuation unseres Praxisbeispiels zundchst abgeschlossen. Auf einer
analytischen Ebene werden die vorgestellten Konstellationen und die
Verkettung der einzelnen Teilsituationen im Folgenden fir unseren Zu-
sammenhang aber noch einmal bedeutsam.

Abschliessend mochen wir zeigen, wie die Beziehung zwischen den
Inhalten der Veranstaltung und der Entwicklungslogik, die die Verket-
tung der einzelnen Situationen begriindet, rekonstruiert werden kann.
Inhaltlich lassen sich in dem beschriebenen Arrangement mehrere
didaktisch bedeutsame Aspekte ausmachen. Diese «Themen» sind in
die Anfangssituationen auf eine spezifische Weise eingewoben und
zugleich auf eine spezifische Weise strukturiert. Die einzelnen Teilsitu-
ationen (Sit 1a — Sit 1h) lassen sich dabei auch als Folie beschreiben,
auf der die einzelnen Themen konstelliert werden. Zu diesen «Themen»
gehoren zunadchst das «Anfangen» in der Erwachsenen- und Weiterbil-



dung, darlber hinaus und zugleich damit verbunden die Praktiken der
Selbstdarstellung und die Einfihrung reflexiver Praktiken im Lernpro-
zess.

Erinnern wir uns zuriick: Ziel des Seminars ist es, die Teilnehmenden
darin weiterzubilden, in ihrem eigenen Unternehmen Workshops zu
konzipieren und umzusetzen. In der hier vorgestellten Eingangsse-
guenz sind die Situationen auf dieses Ziel hin so konstelliert, dass die
genannten Themen erfahrungsorientiert eingefiihrt und reflexiv einge-
holt werden kénnen.

Hierzu wird das Seminar mit einer Inszenierung eroffnet, in der das
«Anfangen» in der Erwachsenen- und Weiterbildung bereits zu Beginn
des Seminars verfremdet wird (Sit 1a). In dieser allerersten Situation
wird tber eine Verfremdung, die zugleich in Situation 1b iberleitet, der
«Anfang» einer Veranstaltung in der Erwachsenen- und Weiterbildung
thematisch und als Gegenstand der Betrachtung didaktisch bedeut-
sam.

In Situation 1b haben die Teilnehmenden nun die Aufgabe, sich selbst
fur den Kurs vor- und darzustellen, kénnen dabei aber nicht auf die
tbliche mindliche Form zuriickgreifen, sondern haben den Auftrag,
dies schriftlich mit dem bereitgestellten Material zu tun. Das auf diese
Weise veranderte Setting nimmt den Teilnehmenden — da die unmit-
telbare Interaktion fehlt — die Moglichkeit, ihre Vor- und Selbstdarstel-
lung sozial an die Gruppe anzupassen.

Damit ist in Situation 1b das Potenzial angelegt, auf das in Situation
1c Bezug genommen wird. In Situation 1c werden die Praktiken der
Selbstdarstellung in der Erwachsenen- und Weiterbildung gewisser-
massen thematisch eingefiihrt. Die thematische Anlage der Praktiken
der Selbstdarstellung erfolgt in Situation 1c dabei auf der Grundlage
der Erlebnisse in Situation 1b.

Nun ist es durchaus vorstellbar, dass die Praktiken der Selbstdarstel-
lung in der Situation 1b noch nicht erfahren, sondern im konkreten Tun
«nur» erlebt wurden. Insofern hat die Situation 1c auch das Potenzial,
dass aus einem Erlebnis eine Erfahrung werden kann. Diese Erfahrung
kann dabei differenziert werden, indem der Prozess der Selbstdarstel-
lung auf zwei Ebenen reflexiv bearbeitet und zugleich die Differenz
zwischen inhaltlicher und prozessualer Ebene des Handelns thema-
tisch angelegt wird.



In dieser Situation wird die Mehrdimensionalitdt von Lernprozessen
zum ersten Mal ausdriicklich, ohne dass sie unmittelbar thematisiert
wirde. Die beiden inhaltlichen Dimensionen, die hier situativ verankert
und thematisch angelegt sind, bilden die Grundlage fur eine vertie-
fende und differenzierende Auseinandersetzung mit der Bedeutung
von Praktiken in «selbstsorgenden Lernprozessen».

In Situation 1d riicken die Selbstdarstellungen wieder in den Mittel-
punkt, und die Teilnehmenden erhalten den Auftrag, sich im gemein-
samen Dialog im Raum geografisch zu positionieren. In dieser Situa-
tion sind verschiedene Potenziale angelegt: Zum einen liesse sich nun
leicht ein spezifischer Aspekt in Anfangssituationen herausarbeiten,
namlich dass ber die Vor- und Selbstdarstellung der Teilnehmenden
Ungleichheit hergestellt wird. Ungleichheit konnte sich in unserem Bei-
spiel hinsichtlich des Lebens- und Arbeitsortes oder hinsichtlich bio-
grafischer Differenzen, wie des Bildungsabschlusses, der beruflichen
Position oder der Milieuzugehdérigkeit manifestieren.

Zum anderen wird hier die erste Situation geschaffen, in der die Teil-
nehmenden unmittelbar miteinander und ausserhalb des «Plenums»
kommunizieren konnen. Zugleich wird Situation 1e vorbereitet, in der
sich die Teilnehmenden zu kleinen Gruppen zusammenschliessen sol-
len, die sich intensiver kennenlernen wollen.

Mit der Situation 1e wird eine konventionelle «Kennenlern-Methode»
situativ konstelliert. Damit ist gemeint, dass es an dieser Stelle nicht
nur darum geht, dass sich zwei Teilnehmende im gegenseitigen Inter-
view intensiver kennenlernen und daraufhin ihr Gegeniiber im Plenum
prasentieren konnen, vielmehr geht es wieder, allerdings variiert, um
die Praktiken der Selbstdarstellung. Die Variation der Beschéftigung
mit den Praktiken der Selbstdarstellung besteht in der nun inten-
dierten direkten Interaktion und darin, dass diese Interaktion zugleich
beobachtet wird.

Die Beobachtenden aus Situation 1e werden in der folgenden Situation
1fin die Konstellation insofern eingebunden, als ihre Ausfiihrungen die
Grundlage fiir eine vertiefende Auseinandersetzung mit der Differenz
zwischen der inhaltlichen und der prozessualen Ebene des Handelns
bilden.

In dieser Situation ist schliesslich das Fundament bereitet, die inhalt-
liche Dimension aus Situation 1c aufzunehmen und zu vertiefen. Auf



der Basis derin den Situationen 1b bis 1e angelegten Erfahrungen wird
in dieser Situation der Praktikenbegriff eingefiihrt, der dariiber hinaus
noch einen reflexiven Bezug auf die je individuellen Erfahrungen er-
moglicht. Mit dieser nun auch theoretisch fundierten Konstellation
wird, ausgehend von den Praktiken der Selbstdarstellung, der Begriff
der Lernpraktik und dessen Bedeutung fir «selbstsorgende Lernpro-
zesse» etabliert.

Es ist naheliegend, dass die thematische Anlage in der Konstellation
dieser Anfangssituation lediglich eine erste Erfahrungsgrundlage fur
eine differenzierende Beschaftigung mit den potenziellen Inhalten des
Seminars darstellt. Im besten Fall ist es einzelnen Teilnehmenden be-
reits gelungen, einen individuellen Bezug zu ihren individuellen Prak-
tiken herzustellen und damit der reflexiven Auseinandersetzung eine
erwinschte Bedeutung abzugewinnen.

Im Folgenden geht es darum, diesen individuellen Bezug zu transfor-
mieren und damit fur die Konzeption und Gestaltung von Lernarrange-
ments zu generalisieren. Die Konstellation von Situation 1g legt den
fur diesen Transformationsprozess notwendigen Perspektivwechsel
nahe.

Indem das gerade erlebte Arrangement in einer didaktischen Metare-
flexion rekonstruiert wird, kann die Logik der Verkettung der einzelnen
Situationen transparent werden. Die Teilnehmenden werden dabei
nicht mehr als unmittelbar Lernende, sondern als Referenten und Re-
ferentinnen angesprochen. Der Perspektivwechsel eroffnet die Mog-
lichkeit, dass die Teilnehmenden die Entwicklungslogik der Anfangs-
situation in ihrer Rolle als Referenten und Referentinnen und damit als
Gestaltende von lernrelevanten Situationen realisieren.

Mit Abbildung 25 versuchen wir, die spezifische Weise, in der die Situ-
ationen 1a bis 1h miteinander verkettet und jeweils konstelliert sind,
grafisch darzustellen.
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In Verbindung mit den rekonstruktiven Ausfithrungen méchten wir an
dieser Stelle die diese Anfangssituation orientierende Systematik na-
her bestimmen: Dabei sind es die generativen Themen, die als Flucht-
punkt der Konstellation und Verkettung der einzelnen Teilsituationen
bezeichnet werden kénnen.

Eine wesentliche Voraussetzung fiir die professionelle Verkettung von
Situationen ist die Erzeugung generativer Themen, die in diesem Fall
den Moglichkeits- und Problemhorizont fiir die Gestaltung von Lernar-
rangements er6ffnen. Die in dieser Anfangssituation angelegten ge-
nerativen Themen kdnnen wir als Verhaltnisse beschreiben und somit
selbst als Beziehungen: «Konvention und Verfremdung», «Praktiken
und Handlungen» und «Reflexivitat und Selbstsorge».



Der Fluchtpunkt dieser Anlage besteht darin, dass das Verhaltnis zwi-
schen den generativen Themen hergestellt und zugleich die jeweilige
Beziehung in einem generativen Thema als Differenz realisiert werden
kann.

Auf dieser Grundlage konnte in einem Lernprozess das der professio-
nellen Gestaltung von Lernarrangements zugrunde liegende Bedeu-
tungsgeflecht aufgebaut werden.

Das Artikulationsschema dieser Anfangssituation insgesamt ist auf
die Reduktion von Komplexitdt angelegt. Komplexitat wird dber die
«Vergegenstandlichung» des «Anfanges in der Erwachsenenbildung»
erzeugt, insofern, als die Anfangssituation in der Erwachsenen- und
Weiterbildung im Allgemeinen und je individuelle Lernprozesse im
Besonderen problematisiert werden. Im Prozess der Reduktion dieser
Komplexitat kann der Moglichkeitshorizont fir die Konzeption und
Gestaltung von Lernarrangements bedeutsam und konnen, damit ver-
bunden, individuelle Lernfahigkeiten entwickelt werden.

Es ist nun keineswegs intendiert, dass am Ende dieser Sequenz oder
dieses Seminars alle eine identische Auffassung davon haben, wie
Lernen gestaltet werden kann oder soll. Das Ziel der Eingangssequenz
und des Seminars ist es indessen durchaus, einen bestimmten Hori-
zont einzufithren, vor dem didaktisch gehandelt wird, eine Sprache,
um dieses Handeln differenziert zu beschreiben, und die Fahigkeiten,
um vor diesem Horizont professionell planen und interagieren zu kon-
nen.



Schlussbetrachtungen

Mit der Einleitung haben wir Sie zu einer gemeinsamen Reise einge-
laden. In den vorangegangenen Kapiteln haben wir versucht, auf die-
sem Weg ein Band zu kniipfen. Ein Band, das verschiedene Aussagen
zusammenfihrt, um zwischen diesen einen didaktischen Aussagezu-
sammenhang herzustellen. Diesen Zusammenhang nennen wir «Di-
daktik des selbstsorgenden Lernens».

Ausgehend von der Frage, warum Methoden nicht einfach funktionie-
ren, haben wir vor dem Hintergrund des «Symbolischen Interaktionis-
mus» das Lehr-Lern-Geschehen aufgeschlisselt. Die zwei zentralen
Elemente dieses Geschehens sind die «Situation» und die in der Situa-
tion realisierten «Interaktionen». Insofern Interaktionen reziprok sind,
also keine einseitigen Handlungen, kdnnen soziale Situationen und
damit auch didaktische Situationen keine einseitigen Anwendungs-
situationen sein. Methoden in der Erwachsenen- und Weiterbildung
lassen sich nicht einfach anwenden.

Bleibt die Frage, was anstelle der Anwendung von Methoden didak-
tisch zu tun sei. Nimmt man die Situativitat menschlichen und didak-
tischen Handelns und damit die Kontingenz dieses Handelns mit ins
Kalkal, dann folgt daraus ein bestimmter Umgang mit den Methoden.
Methodisches Handeln bezeichnet die (Riick-) Ubersetzung von Metho-
den in konkrete Situationen, deren Verflissigung. Didaktische Situati-
onen werden, so haben wirim zweiten Kapitel vorgeschlagen, auf eine
bestimmte Art und Weise gestaltet, indem sie konstelliert und verket-
tet werden.

Wiederum blieb eine Frage offen: Gibt es jenseits der Situativitat und
Kontingenz eine Struktur, einen Zusammenhang, in den menschliches
Handeln eingebunden ist? Dieser Frage sind wir in Kapitel 3 nachge-
gangen und haben auf eine praxeologische Betrachtungsweise zuriick-
gegriffen, in der individuelle Handlungsweisen als in einen sozialen
Raum eingeflochten beschreibbar werden. Dieser Riickgriff und diese
Ruckbindung an den sozialen Raum als einen Raum, in dem die Mog-
lichkeiten und Notwendigkeiten, die Anspriiche und Anforderungen an
menschliches Handeln geregelt und normiert sind, ist uns deshalb be-
sonders wichtig, weil Lernen unseres Erachtens niemals diesseits von
Gesellschaft — und von deren Normen, Werten und Anspriichen — an-



gemessen gedacht werden kann. Damit kann Lernen ebenfalls nicht
angemessen diesseits von Machtverhaltnissen verstanden werden,
und diese Perspektive wird strukturalistisch erdffnet. Zugleich ver-
stehen wir didaktisches Handeln nicht einfach als Dienstleistung, mit
der ein Individuum oder eine gesellschaftliche Institution mit einem
bestimmten Wissen und Konnen ausgestattet wird. Vielmehr geht es
unserer Auffassung nach in der Gestaltung von Lernprozessen immer
auch darum, ein Verhaltnis zwischen einem «lernenden Selbst», einem
Lerngegenstand und den gesellschaftlichen Verhéltnissen, in denen
gelernt wird, aufzumachen. So kann auch der Begriff der Selbstsorge
verstanden werden — und mit diesem die Bedeutung von Reflexivitat
bzw. von reflexiven Praktiken im Lernprozess.

In den Kapiteln 6 und 7 haben wir die eben noch einmal angedeute-
ten Faden zusammengefiihrt und das «Methodische Handeln» auf der
Grundlage der «Didaktik des selbstsorgenden Lernens» in einen kur-
sorischen Zusammenhang gebracht und damit zu zeigen versucht, was
wir unter der Gestaltung selbstsorgenden Lernens verstehen. «Selbst-
sorgendes Lernen gestalten» meint, Situationen auf der Grundlage
der «Didaktik des selbstsorgenden Lernens» methodisch handelnd zu
konstellieren und zu verketten. Als didaktischer Fluchtpunkt der Situ-
ationskonstellation wurde in diesem Zusammenhang das generative
Thema bezeichnet. Die Lernenden wiederum sollen in diesen Situati-
onen selbst die Gelegenheit haben, generative Themen zu realisieren,
indem sie dem Lerngegenstand Lesarten abringen, diesem also eine
bestimmte Bedeutung, eine bestimmte Ordnung geben. Die Konstel-
lation und Verkettung von Situationen zielt folglich darauf ab, ganz
spezifische Prozesse des lernenden Bezugs zu einem «Gegenstand»
auf mehreren Ebenen anzubahnen.

«Selbstsorgendes Lernen» bedeutet unserer Auffassung nach erstens:
sich an einem Gegenstand abzuarbeiten — Komplexitat zu reduzieren
—und dabei Wissens- und Handlungsstrukturen aufzubauen. Zweitens
bedeutet «selbstsorgend lernen», die dabei gebrauchten (Lern-)Prak-
tiken zu realisieren und weiterzuentwickeln. Und schliesslich meint
«selbstsorgendes Lernen», diesen Prozess reflexiv zu machen, um die
Verfuigung iber den eigenen Lernprozess zu erreichen.

Wir haben bereits darauf hingewiesen, dass der Entwicklungsprozess
der «Didaktik der Selbstsorge» seinen Ursprung in der Auseinander-



setzung mit der Analyse des kursorischen Lehr-Lern-Geschehens
hatte. Unter dem Eindruck der Diskussion um das lebenslange, selbst-
gesteuerte Lernen wurden diese anfanglichen Uberlegungen weiterge-
fahrt, modifiziert und theoretisch ausdifferenziert, bis sie schliesslich
die nun vorliegende Gestalt annahmen.

Dabeischeintuns an dieser Stelle der Hinweis bedeutsam, dass sich die
«Didaktik der Selbstsorge» und mithin ihre didaktische Entwicklungs-
logik vornehmlich in dezentralen Selbstlernarrangements materiali-
siert. Diese Formen der professionellen Gestaltung «selbstsorgender
Lernprozesse» sind bereits in verschiedenen anderen Publikationen
unter dem Stichwort «Selbstlernarchitekturen» beschrieben worden
(vgl. dazu Forneck/Klingovsky/Kossack 2005; Forneck/Springer 2005;
Forneck 2006; Forneck/Kossack 2006).

Den Schwerpunkt unserer Ausfiihrungen haben wir vor diesem Hin-
tergrund ganz gezielt auf die Beschreibung und Gestaltung klassisch
kursorischer Prasenzveranstaltungen gelegt. Damit mochten wir an-
zeigen, dass sich — vermittelt (iber die «Didaktik der Selbstsorge» — ein
systematischer Zusammenhang zwischen situativ gestalteten und kur-
sorisch durchgefiihrten Veranstaltungsformen sowie individualisierten
und dezentralisierten Lernarrangements beschreiben lasst.

Um diesen systematischen Zusammenhang zu erldutern, mochten wir
an dieser Stelle einige Anmerkungen zur Konzeption von Selbstlernar-
chitekturen skizzieren.

Unter «Selbstlernarchitekturen» verstehen wir einen komplexen Bau-
plan fir die Gestaltung zeitlich und rdumlich dezentralisierter, «selbst-
sorgender» Lernprozesse. Diesem Bauplan liegt ein mikrodidaktisches
Design zugrunde, mit dem innerhalb von Selbstlernarchitekturen kom-
plexe Lernwege gebahnt werden.

Selbstlernarchitekturen stellen dabei nicht einfach einen Lernquellen-
pool dar, mit dem Lernenden mehr oder weniger strukturierte Lern-
materialien zur Verfligung gestellt werden. In Selbstlernarchitekturen
werden individualisierte Lernwege so angelegt und strukturiert, dass
Lernende sie individuell sowie zeitlich und raumlich unabhangig be-
schreiten kénnen. Die mikrodidaktische Steuerung der intendierten
Lernprozesse wird in weiten Teilen entpersonalisiert, das heisst unab-
hdngig von einer personal anwesenden Seminarleitung und in Form
methodischer Steuerungselemente realisiert.



Die Lernwege werden auch innerhalb von Selbstlernarchitekturen
mit einer «Inszenierung» (vgl. Kapitel 7) eréffnet. Im Anschluss haben
Lernende in Selbstlernarchitekturen die Mdglichkeit, die Komplexi-
tat eines Lerngegenstands in didaktisch sorgsam miteinander ver-
knlpften Lernaktivitaten zu bearbeiten. Der Weg von einer Lernakti-
vitdt zur nachsten wird in der Selbstlernarchitektur von apersonalen
«Lernwegeempfehlungen» gewiesen, in denen die materialen, die for-
malen und die reflexiven Elemente der Lernaktivitat aufeinander bezo-
gen werden. Die Verkettung der Lernaktivitaten folgt dabei — analog
zur Verkettung von Situationen — der didaktischen Entwicklungslogik
des «selbstsorgenden Lernens». Sie hat zum Ziel, den Aufbau inhalt-
licher Wissensstrukturen und die Entwicklung von Selbstlernkompe-
tenzen zu ermoglichen. Dabei werden diese Prozesse von reflexiven
Praktiken begleitet, mit denen die materialen und formalen Dimensi-
onen der Lernprozesse aufeinander bezogen werden.

Um die Entwicklung von Selbstlernkompetenzen zu unterstiitzen, wer-
den in Selbstlernarchitekturen sogenannte Lernpraktiken eingesetzt.
Lernpraktiken beinhalten in der Regel apersonal verfiighare Hinweise,
in welcher bestimmten Weise eine Lernaufgabe bearbeitet werden
kann.

Neben Lernwegeempfehlungen und Lernpraktiken kommen in Selbst-
lernarchitekturen eine ganze Reihe weiterer apersonaler Steue-
rungselemente zum Einsatz, die eine funktionale und professionelle
Strukturierung von Lernprozessen ermdglichen und an anderer Stelle
ausfuhrlich beschrieben sind (Forneck 2006, S. 96ff).

Fur die Gestaltung von Selbstlernarchitekturen, also die Konstella-
tion der einzelnen Elemente, ist es bedeutsam, alle Dimensionen des
«selbstsorgenden Lernens» sowie der didaktischen Entwicklungslogik
zu bericksichtigen.

Mit der Konstellation apersonaler Steuerungselemente ist erst eine
Seite der Gesamtkonzeption «Selbstlernarchitekturen» bezeichnet.
Funktional — im Sinne der «Didaktik der Selbstsorge» — wird diese Ge-
samtkonzeption erst Uber die Integration einer personalen Lernbera-
tung (vgl. dazu Forneck/Springer 2005; Forneck/Kossack 2006).

Um die geforderte Qualitat fir individuelle, «selbstgesteuerte Lern-
prozesse» realisieren zu kénnen und dabei gleichzeitig die in Selbst-
lernarchitekturen strukturierten Lernwege individuell und situativ zu



variieren, werden innerhalb der Selbstlernarchitektur an systematisch
bedeutsamen Punkten Lernberatungssituationen implementiert.

Die professionelle Gestaltung dieser personalen Lernberatungssitu-
ation ist — neben der Konstellation der in der Architektur gebahnten
Lernwege — der zweite Bereich der professionellen Handlungs- und
Steuerungsaufgabe innerhalb der Gesamtkonzeption von Selbstlern-
architekturen.

Konzeptionell stellt Lernberatung einen individuellen Beratungspro-
zess dar, der auf die Verbesserung der Lernfahigkeiten der einzel-
nen Lernenden in Lernkontexten zielt. Da diese Tatigkeit diagnos-
tische, beurteilende und beratende Elemente umfasst, wird sie im
Folgenden als Lernentwicklungsberatung bezeichnet. Lernentwick-
lungsberatung ist also diejenige professionelle Tatigkeit, die neben
der Erstellung von Selbstlernarchitekturen das zweite wesentliche
Feld der neuen professionellen Handlungs- und Steuerungskompe-
tenz darstellt und tber eine beratende Begleitung hinausgeht.
(Forneck/Springer 2005, S.108)

Die in Selbstlernarchitekturen angelegten mehrdimensionalen Lern-
prozesse konnen sinnvoll nur entwickelt werden, wenn sie von einer
fachlich-inhaltlichen und methodisch-reflexiven Lernberatung beglei-
tet werden. Im Prozess der Komplexitatsreduktion ist die professio-
nelle Lernberatung der Ort, wo die materiale, formale und reflexive Di-
mension so aufeinander bezogen werden, dass sich «selbstsorgende
Lernprozesse» entwickeln kénnen.

Selbstlernarchitekturen, in denen von Anfang an sowohl die Entwick-
lung von fachlichem Wissen und Kénnen als auch die Entwicklung
von Selbstlernkompetenzen und reflexiven Einstellungen integriert
sind und in die Lernberatung so implementiert ist, dass sie genau
solche, je ganz konkrete Lernprozesse begleitet und berat, eroffnen,
unserer Auffassung nach, die Moglichkeit sich das gesellschaftlich
vorgegebene, notwendige und relevante Wissen anzueignen und
dariiber hinaus sich von diesen Vorgaben wiederum zu distanzieren.
«Selbstsorgend» kdnnen Lernende auf gesellschaftlich normierte
Situationen und Wissensbestande lernend reagieren und sich zu-
gleich treu bleiben.

(Forneck/Kossack 2006, S.7)



Damitist derdem «Methodischen Handeln» — dem Gegenstand unserer
Ausfiihrungen — zugrunde liegende lerntheoretische Zusammenhang
erortert. Die mittlerweile vielfaltig in der Praxis erprobten und evaluier-
ten Selbstlernarchitekturen sind nicht einfach aus den urspriinglichen
Uberlegungen zum «Methodischen Handeln» hervorgegangen. Die hier
dargelegte konzeptionelle Konkretion des «Methodischen Handelns»
ist das Ergebnis einer Dynamik, die im Zusammenhang mit der Diskus-
sion um lebenslanges, selbstgesteuertes Lernen die Entwicklungslo-
gik von Selbstlernarchitekturen hervorgebracht hat. Die «Didaktik der
Selbstsorge» hat in diesem Entwicklungskontext ihren Ursprung und
kann, so hoffen wir, als gemeinsamer Referenzpunkt auch zukinftig
noch vielfdltige didaktisch-methodische Effekte entfalten.
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Berufsleute anspricht.

Der Autor stellt theoretische Grundlagen und praktische Materialien
(Ubungen, Fallbeispiele, Geschichten, Rollenspiele, Instrumente)

zur Bearbeitung von komplexen Praxissituationen zur Verfligung,
ohne dadurch «Wissen mit Sofortwirkung» versprechen zu wollen.
«Ausbhildung der Aushildenden» richtet sich an Fachleute in der
Erwachsenenbildung, Kursleiter und Kursleiterinnen, Trainer,
Dozentinnen und Dozenten sowie an Fihrungskréfte und Beratende
im Bildungsbereich.
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