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1 Joachim Ludwig 

«Selbstsorge» und Selbstverständigung. 
Didaktik der <<Selbstsorge» und subjekt­
wissenschaftliche Didaktik im Vergleich 

~lit Hermann Forneck. verbinden mich eine ganze Reihe gemeinsamer Inter­
essen und interessanter Begegnungen. Die Gelegenheiten, bei denen 'vir uns 
über unsere didaktischen Ansatze austauschen konnten, \Varcn immer zu knapp 
bemessen. Ich mochte deshalb i1n Folgenden diese Gelegenheit nutzen, meine 
Selbstverständigung mit dem Forneckschen Ansatz fortzuführen - insbesondere 
des Konzepts der «Selbstsorge». In1 Kern geht es un1 einen Vergleich des post­
strukturalistischen Didaktika.nsatzcs, ''rie ihn Forncck im Anschluss an FoucauJt 
darlegt, mit dem Ansatz einer subjcknvissenschaftlichcn Didaktik, wie ich ihn 1m 

Anschluss an Holzkamp seit 2000 zu begründen suche (Ludwig 2004). 
Zum Gang der SdbstverständJgung: Erstens \Verdc ich beide Ansärzc kun 

skizzieren, Z\Veitens die Gemeinsamkeiten herausstellen, drittens das Konzept 
der Selbstsorge w1d Profcssionalitat reflektieren und \iertens Gegenhorizonte 
aus subjeknvissenschaftlicher Sicht anbieten. Den Abschluss bilden mögliche 
Konsequenzen auf theoretischer und prakoscher Ebene. 

Einblicke in die beiden didaktischen Ansätze 

Im Folgenden \Verden die beiden clidaktischcn Ansatze kurz vorgestellt, um 
einen Einblick in die Pra..xis didaknschen Handelns zu erhalten. Fiir clie Didak­
tik "Selbstsorgcnden Lernens» stehen «Lcrn:uchitekruren». Die Grundzüge ?er 
subjcknvisscnschaftlichen Didaktik \Verden entlang des Bildungskonzepts «Fall­

arbeir>) verdeutlicht. 

Lernarchitektur 

D Z. 1 · · d a1· "'"spruchsvollc «Sclbsr-as 1e etner Didaktik der «Sclbsrsorge» stn qu 1rauv "'' 
g"~ . . h 'k d S lbs~„orge» verstanden wcr-...,rcucrte Lernprozesse» die als eine Tee ru er" c .., . 
d , · u · cliescr clidak-
en (Klingovsky/Kossack 2007, 77). Hcrn1ann Fomcck wi mit 
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tischcn Architektur eine «Didaktik selb:tgcstcuc~tcn lerne~sc: (Fomeck 2005 
lS) anbieten, ,vcil Lernen ~hnc pr.~fcss1o~elle Hilfe subo~umal verläuft. Diese' 
Didaktik versteht steh als ein ~vc1~1dertcs St~uerungsrcg1mc» (cbd„ l?) und 
setzt sich von traditionellen Dtd:UCuken ab, dtc ~en von1 Lehrenden geplanten 
goldenen Vermittlungs\vcg fi1r dt~ gcsan1te Semtnargruppc beschreiten will, Es 
soll zu einer reflektierten RclatJontcrung selbstgesteuertcr und rremdgcsteucncr 
Aktivitäten im Lehr-, Lernverhaltilis komn1en. 

Die Didlltik der «Selbstsorge,.. ist eine hochkomplcxc Architektur, die aus 
drei Elementen besteht: der Sclbstlcr11arc/Jitekttn-, der Lcr11bcrnt1111g und der Pr1-
zemtct1ening (Forneck/Springcr 2005, 110). 

Die Selbstlcr11arcl1itckt11r beginnt mit Inszenierungen als Einstiegspunkte für 
Selbstlernmaterialien. Die Inszenierungen sollen Lernverhalten ausrichten und 
auch ein Möglichkcitsfcld fiir die Lernenden cröffi1en. Sie sollen für die Lcr· 
ncndcn et\vas Unenvartetes und Überraschendes bieten, \vas nach Erklärung 
verlangt (Forneck 2005, 24t). lnszenicrw1gen sollen ct\vas zunachst Unprobk· 
matischcs in einen Lerngegenstand transformieren. «In der Sclbstlemarchitckrur 
Bürokompetenzen öffilet z.B. ein Einstiegspunkt thcn1atisch das Feld •Tcrmm­
planun~ und mir diesem sehr unterschiedliche Möglichkeiten der Bearbeitung, 
JC nachdem ob die Lernenden bei der alltäglichen Tern1inplanung einer fikn,tn 
Familie ansetzen, sich mit der Planung einer Inhouse-Konfercnz in einer Finru 
bcschaftigen oder aber das Probkn1 der kurzfristigen Umplanung einer Dienst· 

reise für cine/n Vorgesetzte/n bearbeiten \vollen.» (ebd., 25) 
Die Inszenierungen können nach Forneck «nur bei der Ent\vickJung cntsprc· 

chender Lernstrategien und in Auseinandersetzung 1nit dem eigenen Lernprozess 
erfolgreich be,välrigt \Verden, \VCS\vegen 'vir 1nateriale Lerninhalte mir inhal!S· 
\\~C auch lern,vegsbezogenen metakognitiven Praktiken, den sog. <Lernpraktiken· 
verknüpfen» (ebd„ 22). Jedes Element der Lernarchitektur venvcist auf nlchfol 
gende Elemente, um die angestrebten Lernschritte am Ziel auszurichten. 

Zur Bearbeitung der angebotenen «Selbstlernn1aterialicn» werden den Lc'.· 
nenden Lem\vege und Lernpraktiken \vie z . B. «lautes Denken!), «Vcrschnfrli· 
eben» oder «logische Prüfung» empfohlen w1d mit den Lernenden in Gru_P' 
penzusammenhängen thematisiert und reflektiert. Lernpraktiken werden also Ul 

der Lernarchitektur von den Lernenden nicht nur zur Bearbeitung der cSelbst 
lernmaterialien» ange\vandt, sondern - als \Vcitercs Element der Lernarchirck· 

tur - auch selbst dokumentiert und gemeinsan1 reflekaert. cx\Venn mw sol 
cherart Lernarchitekturen ent\\~ckelt, dann entsteht ein System von Rcbti~n:. 
zwischen Selbstlernpraktiken, Inhalten und Lernenden, das sich einer vollstan 
gen Determination entzieht. Letzteres ist von entscheidender Bedcurungfiir~ 
d h ft E b · · hr wenn die auer a e ta herung von Selbstlerneinstellungen, die nur entste ' i... 

Rcß . . .. . s lb z· 1 • die SdbS!ll' exiVItat im e stlernprozcss erhöht \vird» ( ebd., 30). 1e ist 
ob h d · · · „ des Lernens. 

ac tung es eigenen Lernens und die Erhöhung der Refkx1vitat 

206 

«Selbstsorge» und Sclbst:verstäncligung 

Die Pro::;emtett f1·11ng ist ein weiteres Elen1ent der Lernarchitektur. Es existie· 
rcn Reflexionsformen, \Velche dtc Bearbeitung der «Sclbstlcrnmateri::ilicn" be· 
gleiten und nicht .unterbrechen \Vi~ z . B. die Lcrnprakt1kcn und das Lcrniour­
nal. Andere lleflexionsforr11cn \VJe die Lernplanung und die Dokumentation der 
Lernwege unterbrechen und sequcnzicrcn dje Bearbeitung der «Sclbstlernma· 
tcrialien». «Diese Elc~entc f~hrcn zu ~iner rin1alisicrten Unterbrechung von 
Selbstlernphasen, etabhcren eine Reflexion vor und nach Jeder Phase und un­
ccrstützcn das, \Vas \Vir anstreben, nämlich die Herausbildung einer reflexiven 
Einstellung zum eigenen Selbstlernprozess„ ( ebd., 31 ) 1'1ittcls Selbsttest und 
Selbstbeurteilungen entscheiden die lernenden, ob sie sich mit einem \Vissens­
fcld wiederholt auseinandersetzen oder zu einem anderen \vechscln \vollen. Die 
reOexive Einstellung zun1 eigenen Lernen soll in Gruppenzus:unn1cnhängen ko­
operativ gefestigt \Verden. Die lernenden sollen sich zu ihren Lernpraktiken 
austauschen und sich \vechsclscitig unterstützen ( ebd., 40t). 

Die Lernbern t1111g ist neben der Erstellung der (<Sclbstlernarchitekniren• und 
der Prozesssteuerung eine \Veitere zentrale professionelle Anforderung. Neben 
den apersonalcn Beratungsinstrumenten in der «Sclbstlernarchitekrurio erhält 
die personale Lernberatung einen \Vichtigen Platz 1n der Lernarchitektur {ebd., 
33). Die Lernberatung verläuft relativ losgelöst \'On den konkreten Lcrnprozes· 
scn und 'vird vom Lehrenden an bestimmten Punkten der Lcrnlfchitekrur mit 
einem bestin1mten Zeitbudget verorcct. Im Kern hat die Lernberatung die Diag­
nose und Unterstützung der «Strukturtiefe» (ebd., 37) der Lernaktivitäten zum 
Ziel. Es wird im lernberatungsgespr.ich geprüft, ob die Lernenden die zentralen 
Themen, Zusamn1enhängc und Lernpraktiken im «Selbstlernn1ateriah> «verstan­
den haben» (ebd., 35). Die Hilfen des Lehrenden in der Lernberatung sind eng 
auf die Inhalte zugeschnitten und sollen eine n1etareflcxive Qualität besitzen. 

Fallarbeit 

Das Ziel einer subjekt\visscnschaftlichcn Didaktik ist erweiterte gesellschaftliche 
Teilhabe durch Sclbsrvcrständigungsprozesse in spezifischen, then1atlsch aus­
gewiesenen Alltags- und ßcrufszusammenhangcn. Im .Nlittclpunkt stehen die 
Lerninteressen der einzelnen Lernenden als soziale Handlungsinteressen im ge­
sellschaftlichen Raun1. Subjekt\\issenschaftliche Didaktik schließt an die Lcr.n­

~hcorie Klaus Holzkan1ps an: lvlenschen beginnen den1nach zu lerne~, w~nn s~c 
ihre alltägliche Handlungs~m1gkeit eingeschränkt empfinden und sie die T~il­
lubc und «Verfügung über individuell relev:unc gesellschaftliche Lcbensbcdm­
~ingen> (Holzkamp 1993, 189) gc,vinnen bZ\\', bcw·ahrcn n1öcht~~· ~ern~ 
wird als eine spezifische Forn1 sozialen Handelns - als ein Sclbstverstandigungs­
prozcss - verstanden. 
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Subjckt\vissenschaftliche Didaktik :crortet den Au~gangspunkt des dt<hl;. 
tischcn Handc:lns in Lebens- und Lcrrunteressen der Teilnehmer, die mit 'h 

b d . d d .eh . 1 
f{l} 

Handlungsproblen1atiken ver un en s1n un n1 t 111 - von Lehrenden 
· d n· Le' ·d · aUsgt. 

,vahlren _ Inhalten/Wissensbcs:-'n e~. , 1e 1a ee einer subJektwissenschafüi. 
chen Didaktik ist es, den auf die alltaghche Handlungsproblen1atik bezogenen 
Sdbsrverständigungsversuch des Lernenden ~urch professionelle Fallberater/ 
Lernberater so zu verstehen und nur Gcgenhonzonten zu unterstützen, damit­
bezogcn auf das subjektive Lerninteresse. - ne~c Handlungsoptionen im St· 
scllschaftlichen Kontc.'\"t entstehen und die subjektive Handlungsfühigkeir ili 
gesellschaftliche Handlungsfuhigke1t er,veitert \vrrd. Die Gruppe wrrd als Btta. 
rungszusammenhang wichtig, nicht als kollektives Lernsubjekt. 

Die professionelle Aufgabe der Lehrenden ist es, in1 Kontext der Seminar· 
gruppe die Handlungsproblematiken in den einzelnen Fallgcsch1chtcn entlang 
eines Arbeitsmodells zu beraten. Im Folgenden \verden ausgewählte zentrale 
Schritte des Bildungskonzepts <:Fallarbeit» vorgestellt. 

Ausgangs- und Einstiegspunkt der «Fallarbeit» ist eine F:tllerzählung. So h21 

beisp1c!S\veise der Teilnehmer Paul in einer pädagogischen Weiterbildung mit 
dem Thema «Sch,vierige Semmarsituationen» einen Konflikt mit einem scb\\it­
rigen Kursteilnehmer Iurl beschrieben, der ihn im Kurs ganz unvcrmindt an 
geschrien und ihm die fachliche Legitimation abgesprochen hat. Dieser Konflikt 

irritiert Paul heute noch in thematischer und en1otionaler Hinsicht. ufallarbat> 
zic:lt in der Seminargruppe auf das Verstehen derjenigen Seiten und Aspekte der 
Fallgeschichte, die dein Fallerzahler die Siruationsinterprctation so sch\\~criggc· 
macht haben. Dieser Vcrstehensprozcss umfasst: 
1. Nachfragen der Seminarteilnehmcr/-innen bei Paul, mit denen sie ihr je· 

\veils individuelles Bild von der Fallerzählung vervollständigen. 
2. Hineinversetzen in die Fallpersonen, um einen empathischen Zugang zum 

Fall zu gC\vinnen. 
3. Analytisch ausgerichtete Spurensuche entlang von fünf DimenSioncn; Hand· 

lungsgründe der F:tllpersonen, Beziehungsstrukturen in1 Fall, Hwdlungslo­
gikcn so\vie organisationale und gesellschaftliche Strukturen, die das Han· 
dein im Fall r.1.hmten. 

4. Kernthemensammlung und -bearbcitung, die für den Fallerzähler rckvantc 

Aspekte des Falles in vcrallgcmeincndcr Weise bearbeiten. 

5. Ent\\ricklung von Handlungsoptionen. 
6. Verallgemeinerung der Fallerkenntnisse für die Kursteilnehmer. 

In Pauls Fallgeschichte \vurden Spuren gesucht auf der Bezkhungsebc~c :~· 
sehen Paul und seinen Kursteilnehmern in Pauls didaktischen1 Konzept, 

10
, 

' ' h ' Kurs 
Interessen des Bildungsträgers und im Lehr-, Lernverhältnis, das sic tm 
etabliert hatte. 
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Dieser verstehende Zug~ng zur Fallgeschichte nutzt die in der Scminar­
gruppc vorhand~nc Perspektiven- un.d Bedeutungsvielfalt. Das Subjekt gilt über 
Bedeutungen mit den gesellschaftlichen Verh:tltnisscn vermittelt; Bedeutun­
gen sind gesellschaftlich produzierte verallgemeinerte Handlungsmöglichkeiten 
(und -bcschränkungcn) (Holzkan1p 1995, 838), die dein Subjekt je nach sozia­
ler Lage und Position un.ters~hiedlich g~gcb~n si.11d und die es für sich aufgreifen 
oder venverfen kann. Die Vielfalt an S1tuattons1nterpretattonen soll dem Faller­
zähler neue Bedeutungshorizonte und Perspektiven auf seine Fallsituation eröff­
nen, die er für sich selbst noch nicht erschließen konnte. 

\Ver als Fallberater verstehen \Vill, ist selbst gefordert, auf die erzählte Hand­
lungsproblematik das eigene mitgcbr.ichte Vonvissen, die eigene Sinnpcrspek­
tivc auf den Fall anzulegen. Ein Vorgang, in den1 bereits Nicht-Verstehen ange­
legt ist, wenn das eigene Vorverständnis die Oberhand gewinnt und den fremden 
Sinn des Lernenden subsumiert oder in Konkurrenz zu anderen Interpretatio­
nen der Fallgeschichte tritt. Eine zentrale Aufgabe des Fallberaters im Rahmen 
einer subjekt\vissenschaftlichen Didaktik ist es desh:tlb in n1ethodischer Hinsicht, 
für cikooperativcs Lernen» (Holzkan1p 1993, 510) zu sorgen, bei dem mögli· 
ehe Lesarten zugelassen und nicht ausgeblendet werden. Der im Arbeitsmodell 
•F:tllarbcit» bildungspraktisch angelegte Verstehens- und Reflexionsprozess 1st 
an qualitativen, sinnverstchenden Verf:tl1ren orientiert, \\'ie sie im rekonstrukti­
vcn Forschungsparadigma angewendet \Verden (Lud,vig 2007). 

Der Fallerzähler Paul erhält durch die ge\vonnene Perspektivcnviclfalt in 
Form der Kerntheinen die Chance, sich zu seiner Handlungsproblematik in 
eine kritische Distanz zu setzen , sie mit anderen Perspektiven zu vergleichen 
und die angebotenen Kernthcn1cn auf ihre Gültigkeit für die eigene Situati­
onsinterpretation zu uberprufen. Sein ursprüngliches Lerninteresse, das sich 
möglichenveisc auf einen erfolgreichen strategischen Umgang n1it Störern im 
Seminar bezog, hat sich im Verlauf der Fallarbeit durch die angebotenen Ge­
genhorizonte und Kernthcn1en transformiert. Diejenigen zwei bis drei Kernthe­
men, die für seinen bestehenden Bedeutungshorizont und die neu reflektierte 
Interessenlage besonders passend sind, \Vählt Paul fi1r die \\'eitere Kernthemen­
arbeit aus. 

Die eingefiihrten Erklärungsfolien können sich aus \visscnschaftlichcm \Vis­
scn, aus bcrufsfuchlichem Wissen oder aus ErfuhrunS'\issen speisen. Sie stellen 
allgemeines Wissen dar, das in abduktivcr \Veise mit den besonderen Situatio­
nen des Falles verbunden \vird. Danut soll Z\veierlei erreicht werden: Die kon­
~er: Handlungs- und ggf. Lernproblematik Pauls s~ll ~rstcns berat:n ,,-erden. 
~venens sollen alle Teilnehn1er/-innen der Fallarbeit die Gelegenhett erhalten, 

die über den besonderen Fall hinaus\vcisenden allgcn1eincn Aspekte der Hand­
lu~tgsproblematik zu reflektieren - so \vie sie fiir jedc/n Teilnehmer/in relevant 
sein können. 
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Die Fallbearbeitung endet mit der Formulierung von HandJungso 
d E. . h d h d ' d . pt1oncn für den Fallerzähler un ms1c ten urc ie an crcn Te1lnehmcr/-i . . nncn der 

Fallarbeit. Ennvickelt \Verden auf diese WeJse Gedankcncxpcrin1entc im (<Sch 
raum• des Kurses, die nicht gleich alle in die Tat umgesetzt \Verden m~· 
(Mcycr-Dra\VC 2008, 106). 

Gemeinsamkeiten 

Im posrst:ruk-ruralistischen Ansatz einer Didaktik der «Selbstsorge» und im sub­
jckn\isscnschaftlichen Ansatz sehe ich folgende Gen1cinsamkcitenso: 

a) Bedeutung der Vernuttlungsaufgabe: Beide Ansätze unterstreichen die 
zentrale Bedeutung einer professionellen padagogischen Vermittlungsaufgabe. 
Diese Aufgabe \Vurde im Kontext konstruktivistischer Didaktikkonzcptc immer 
\\ieder in.frage gestellt, \Veil sich Lernende und Lehrende als sclbstrcfercnzicllc 
Systeme nur zufüllig rangieren können und deshalb jede Form von Interrcntion 
als überflussig erscheint. Vermittlung \\rUd demgegenüber hier als Kern prof~1-
onellcn Handelns begriffen. 

b) Kritik an1 gesellschaftslosen Subjekt: Beide Ansätze beziehen sich auf cmc 
Modell des gesellschaftlichen Subjekts. z,var rekurrieren beide Ansätze auf \Cr· 
schiedene Subjektmodelle (Foucault bz\v. Holzkan1p ), aber unabhangig ron 
rucsen differenten Ausgangspunkten ist ihre gen1einsame Annallme, dass Sub· 
jektivitat nicht mit Innerlichkeit gleichzusetzen ist. Vielmehr gilt es das Verhält· 
nis von Subjekt und Gesellschaft in den Blick zu nehn1en und zu untersuchen, 
in welcher Weise das Handeln der Subjekte gesellschaftliche Möglichkcitsfcldcr 
bZ\v. gesellschaftlich gegebene Strukturen realisiert bZ\v. \vie gcsellschaftl1chc 
Strukturen das Handeln möglich n1achen und rahmen. 

c) Kritik an traditionellen Didaktiken: Traditionelle Didaktikcn sprechen 
die Tcilnehmer.9r11ppe als Lemsubjekr an. Demgegenüber fokussieren beide An· 
sätze einzelne Lernende und nicht die Gruppe als «fiktiven Durchschninslcmero 
(Klingovsky 2009, 63). Traditionelle Didaktiken suchen einen goldenen um· 
\Veg, der für alle Gruppenteilneh1ner gilt. Demgegenüber fokussieren beide An· 
sätzc den einzelnen Teilnehmer als lernendes Subjekt, das seine Lernwege und 
Lernstrategien gestaltet und als einzelner Lernender didaktische Unterstinzung 
erfahren soll. Beide Ansätze sehen auch das Erfordernis solche indh~dueUcn 
Lernprozesse in Gruppenzusammenhangen zu unterstütz,en, un1 fi1r die in~,, 
duellen Lernbewegungen Perspektivcnerweitcrungen durch die Gruppe verfüg· 
bar zu machen. 

SO Ein diffi " · "eh· Kl"n"o\1k\ 2009 erCJWcner vergleich dieser beiden und weiterer Konzepte fmdet s1 in 1 0 • 
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d) Bedeutung der lnh:ilte/dcs Wissens in1 Vermittlungsprozess: Beide An­
sätze messen der Aus\v:thl von Inhalten in1 Rahmen professionellen Handelns 
eine besondere Bedeutung zu und reflektieren diesen Auswahlprozess als eine 
besonders zu begründende didaktische Entscheidw1g (allerdings in sehr unter­
schiedlicher Weise , \vie später gezeigt \Vird). Die von den Professionellen aus· 
gewählten Inhalte sollen die Ent\vicklung der Lernenden unterstützen und sie 
davor bc\vahren, sich e11t\veder im Kreis der eigenen Gedanken zu drehen oder 
wie forncck das ausdrückt, nur solche Inhalcc zuzulassen, die in1 Mainstream 
liegen, also ökonomischen Gesichtspunkten folgen. 

e) Kritik am idealistischen Begriff der Selbstbestimmung: Beide Ansatze 
verstehen Lernen als einen n1achtbcserzten Prozess, dessen Machtstrukturen 
sich nicht abstreifen, aber reflektieren lassen. Es \\ird die Vorstellung venvor­
fcn, durch Abbau von Fren1dbestimn1ung die Sc1bstbcstimn1ung zu fordern . 
Fremdbestimmungen \Vie Machteinflüsse der Lehrenden oder gesellschaftliche 
Lernanforderungen zurücknehmen, envcitert nicht die Selbstbestimmung (vgl. 
Forncck/Springer 2005, 10 l ). Vielmehr gehen beide Ansätze von einem dialck­
uschen Zusanlmenhang von Selbst- und Fremdbestimmung aus, bei dem sich 
Selbstbestimmung durch die Reflexion und Gestaltung des dialektischen Zusam­
menhangs er.veist. Didaktik verheißt insofern keine Freiheit, sondern bleibt in 
«J\1acht-Wissens· Kon1plexe» cingebu11den. Im subjeknvissenschaftlichen Ansatz 
"~rd dieser Zusammenhang mit den1 Begriff des «defensiven Lernens» gefasst, 
der ein widersprüchliches Verhaltnis zur \Veit bezeichnet. Der sich defensiv be­
gründende Lernende sieht sich mit einer Gemengelage frcn1der als auch eige­
ner Interessen konfrontiert. Beide Ansätze zielen auf eine Wiederaneignung der 
Lernprozesse bZ\V. uber die Analyse fremder Lernanforderungen auf die Reali­
sierung eigener Lerninteressen. 

Anfragen und Problematisierungen zur Didaktik der «Selbstsorge» 

•Selbstsorge» 
«Selbstsorge» stellt einen zentr:tlen BegritT in der Didaktik der «Sdbstsorg~» dar. 
..Sclbstsorgendes Lcn1en» \vird bei Hermann Forneck als diskursive Praktik dcfi· 
· lb di Ch ·ben sich selbst rucn: «Das •selbstsorgende Lernen> soll dem Sc st e :ince gc , 

tr bl . aftl'ch . rt s·ruationen bzw. \Vis-eu zu e1ben und trotzdem auf gcsellsch 1 nomue e 1 . . 
scnsbcstände reagieren zu können. <Selbstt-Reflexion beschreibt eine Bewusst-

. · · · dem Kontext zu semslagc, in der das Subjekt die Chance hat, sich kogn1nv aus . 
rc.ßc · d d p ozcss des Abg. lc1chcns 1 n, un1 sich der Situ;ition gc,vahr zu werden un cn r 
zwischen Subjekt und Objekt bewusst wahrzunchn1en. Sdbsclcmwngcbung~n 

11 •• _ • d g1 'eh "ti so kon1plex sc1n, 
m~n also strukturiert und damit nonn1crt un ei zei ~ .. F-
d~ Subjekte diese Struktur reflexiv einholen und sich ihr cntz1ehcn konnen. ur 
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cinc professionelle Lcmcnt\\ricklungsarbeit bcdcu_tct dies, Praktiken der Problc­
matisicrung als cine bestimmte Klasse von Praktiken zu kultivieren. Sie stellen 
dann den Versuch dar, die Grenzen des Denkbaren zu verschieben. Damit sind 
sie kein autonomer Prozess der Subjcktivität1 sondern ein Prozess der Tnnsfi . 

d - di s· lb . or mation diskursiver Praktiken un m csem mne sc st eine diskursive Praxis~ 
(Fomeck 2005, 43). Klingovsky/Kossack als Vertreter «Sclbstsorgenden lcmellS> 
sehen im Begriff «Selbstsorge„ die bildungsthcorettsche Fundienmg der Didaktik 
und vmtchen «Sclbsrsorge)) ebenfalls als eine spezifische Variante von RcOexhi· 
tät.: als Selbsn•erhältnis. «Ein Selbstverhältnis, das in Lernprozessen entstehen und 
sich ennvickeln kann; das Verhältnis einer Person zu ihren lernenden Akthitätcn• 
(KlingovsyjKossack, 77). In diesem Sinne geht es un1 die «Wiederaneignung der 
eigenen Lernprozesse». «Selbstsorge» ist so an Subjektivität gebunden. \Vas ~her 
ist substanziell mit «Selbstsorge» gen1eint1 auf \Vas läuft das Sclbstvcrhaltnis hinaus: 

Den Begriff der «Selbstsorge» führt Foucault in1 Zuge seiner Arbeiten zu 
«Sexualit:it und Wallrhcit» ein. Dabei bezieht er sich auf das ethische Konzept 
der «Selbstsorge» bei Sokrates, das als «Suche nach der richtig verstandenen 
menschlichen Natur» (Volkers 2008, 112 ), nach dem individuellen Lebensziel 
verstanden \\'erden kann. Sqkrates geht es um die Ent\vicklung einer inneren 
Freiheit als politische Tugend, denn erst diejenigen, die sich in dieser \Ve1SC 
selbst regieren können, sind auch in der Lage, die polis zu regieren (Volkm 
2008, 119; Coclen 2006, 256 ). Die Bezeichnung innere Freiheit verweist dabei 
nicht auf einen ultimativen Akt der Befreiung, der die «\Virkliche» Natur des 
Menschen \\iedcrherstellen \vürde. «Allen Subjektkonzeptionen ist gemeinsam, 
dass sie lediglich Variablen m der Geschichte darstellen. Es gibt also weder <das> 
Subjekt, noch <den> Menschen.» (Ruoff 2007, 200) 

«Die Sorge um sich ist erfüllt von Übungen, praktischen Aufgaben, \'er· 
schicdcncn Tätigkeiten. Sich um sich kümmern ist keine Sinekure. Di sind die 
Körperpflegen, die Gesundheitsregeln, die ausgewogenen korperlichen Obu~· 
gen, die maßvolle Befriedigung der Bedürfuisse. Da sind die Mcdit;irioncn, dk 
Lektüren, die Aufzeichnungen über Gelesenes oder im Gespräch Vernommenes, 
auf die man später zurückgreift, das überdenken von Wahrheiten, die man ~· 
rcits kennt, aber sich noch besser zu eigen machen muss (, .. ) Da sind sodann die 
Gespräche mit einem Vertrauten, mit Freunden, mit einen1 Führer oder Leiter, 
dazu kommt der Brief\vcchsel in dem man seinen Seelenzustand dartut, lbt· 
schläge erbittet oder austeilt, ~o sie gebraucht \Verden» (Foucault 1993, 71 l· 
Foucault beschreibt so als Praxis der «Selbstsorge» Sclbstrcfle.x1on und ßcr~ 
tungsbcziehungen bis hin zu kooperativen Formen. . der 

«Sclbstsorgei. bezieht sich demnach nicht nur in ihren Zielen (Regierung. h 
And And ·n Sie z1c t eren), sondern ebenso im Prozess immer auch auf den erc · . 
-" · d · · raltsch e111zu· ....,ymmctne un Reziprozität automatisch nach sich ohne sie mo 
fordern. Es kommt zur <Aufwertung des Anderen»> {volkers 2008, 128)· 
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.Ohne clie An\vcsenheit eines Meisters gibt es keine Selbstsorge, aber \Vas die 
Position des lv1eistcrs definiert, ist, dass das, \vorum er sich kümmert, die Sorge 
!St, die jener, den er leitet, um sich selbst haben kann» (Foucault 1993, 38 ). Der 
~icister tritt im Prozess der "Selbstsorge» oder Sdbstbildung not\\'endigerweise 
als Mittler auf, \veil der Unmündige seine Unmündigkeit nicht bemerkt (Coelcn 
206, 258). Der Meister hat als Philosoph und nicht als Päd;igoge die Wahrheit 
zu sagen (Fouoult 1993, 15 ). Wahrsprechen umfasst in der Antike dte Frei· 
hcit der Rede, alles sagen zu können - auch ohne Schmeichelei und Rhetorik 
(Foucault 1993, 58). Dieses Wallrsprechen, die parrhcsia, ist nach Foucault kein 
Dialog und keine diskursive Strategie (Coelcn 2006, 260). sondern eine Sclbst­
odcr Fremdreflexion auf das eigene Handeln. Es bleibt letztlich offen, \V:lS das 
für eine Wahrheit ist und \Velche Grundlage sie besitzt. Foucault macht auch 
keine \Yeiteren Austuhrungen über den Beginn der «Selbstsorge». Damit steht 
aber die Grundfrage der Bildung im Raum: Wie kann aus Unmündigkeit Mün· 
digkeit entstehen? ( Coelcn 2006, 261 ), oder in den Termini «Selbstsorgenden 
Lernens»: Wie kann aus Fremdsteuerw1g «Selbststeuerung» werden? Foucault 
fasst diese Fl.lge am Beispiel der griechischen Knabenliebe wie folgt zusammen: 
«Sind \vir fä.hig zu einer Ethik der (Sexual· )Akte und ihrer Lustempfindungen, 
welche die Lust des anderen berücksichtigen konnte? Ist die Lust des anderen 
etwas, das in unser eigenes Lustempfinden integriert \Verden kann, ohne sich 
dabei aufs Gesetz, ;iuf die Ehe oder irgendeine andere Verpflichtung beziehen 
zu müssen„ (zit. nach Coelcn 2006, 262). 

Hermann Fomeck bcannvortet diese Frage, indem er dem Lehrenden die 
Rolle des Meisters zu,vcist, der mit seinem Angebot an Sclbstlemmarcrialien 
«\Vahrheit» spricht. Zugleich soll deren Struktur so beschaffen sein, dass der 
lernende sie reflexiv einholen und sich ilir entziehen kann. Auf diese \Vcise soll 
Fremdsteuerung zur «Selbststeuerung» transformiert werden. Der metaphyischc 
Wahrheitsbegriff der Antike \vird bei Forneck durch die Rcflc.xion und Transfer· 
mation diskursiver Praktiken ersetzt. Es blcibt aber die Frage nach dem Anfang 
offen: Wie kann sich ein «Wahrsprechen» des Meisters begründen, \venn noch 
kein (Handlungs-)Problcn1 des Lernenden geäußert wurde, das nach «Selbst­
sorge» verlangt? Oder: In \velchcr Weise gestaltet eine Didaktik der «Selbs~­
sorge» den Beginn, \venn immer schon Tätigkeiten und Handlungen auf.Sei­
ten des Lernenden vorliegen ebenso Akte der «Selbstsorge», die sieb auf diese 
Handlungen beziehen? Wie lst daran didaktisch Anschluss zu nehmen? Andcr:5 
formuliert ;ius der Perspektive des Lehrenden und Anderen: \Vie steht es mit 
seiner «Selbstsorge», die sich auf den Lernenden bezieht? Ist ihni «Selbsrsorg~» 
möglich, \venn er «die Lust des anderen» noch nicht 'vahrgenommen hat und sie 
deshalb in sein eigenes Lustempfinden nicht integrieren kann? 
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Professionalität 
Deutlich ,vird dass der Foucault mit dem Sclbstsorgcn1odcll das Subi'ck . h 

' , t nie t 
mehr nur als Behälter gesellschaftlicher Kurse versteht, sondern als Subjekt 
substanziellen Zielen, \Vünschen und Lustempfindungen. Dies gilt für Lcrnc~it 
gleichermaßen \\ric für lehrende. Im Me1stcr-Schiiler-Verhältnis treffen d c 
nicht nur Disl.."Urse, sondern auch Selbstverhältnisse aufeinander. Dies führtanut 
Foucault zum ethischen Problen1 der \Vechsclscitigcn Berücksichtigung. mn 

Hcmlann Forneck \Veist dem professionellen Handeln des Lehrenden eine 
starke SteucrungsfUnktion zu, die inhaltlich auf die Darstellung «struktureller 
Verschiedenheiten• (Forneck/Springer 2005, 103) zielt und hinsichtlich der 
Lcrn\vege auf die Differenz Z\\rischen Fremd- und Selbststeuerung in den CJgc· 
ncn Lcmaktivicitcn venvelSt. Diese Differcnzvcnveise sollen Transformations· 
prozcsse beim Lernenden so\vohl hinsichtlich seines Wissens als auch lunsicht· 
lieh seiner Lcrnaktivitaten unterstützen. Der Bezug der Selbstverhältnisse des 
lehrenden und des Lernenden zueinander bleibt gegenüber diesen Strukturdif. 
fercnzen nach meinem Verstiindnis bei Forneck dunkel. Dies \vird besonders bci 
der Lcmbcrarung deutlich. 

Bei der Lcrnberarung steht nicht die Frage nach der «Empfindung der Lust 
des lernenden» im Vordergrund, sondern vielmehr die Lcrnstandsdiagnose. Es 
soll vom Lehrenden geprüft \Verden, in\\rie\veit der Lernende die angelegten 
Differenzen verstanden hat. Seine t<Aufgabe ist es, die Lernprozesse ihrer Kli· 
entcl zu analysieren und zu diagnostizieren» (Forneck 2005, 42}, was letztlich 
einer BC\vertung gleich.kommt. Bc,vertcn und verstehen sind jedoch gegcnsätz· 
liehe Handlungslogiken. Be\vertung sorgt sich nicht un1 die Lust des Anderen, 
sondern um die eigene Lust. Mir erscheint dieser Weg der Steuerung und Be· 
\Vertung in der Lernberatung nicht \Veiterführend. Das Fornecksche Ziel der 
Lernberatung hingegen schon: Es geht um die Ent\vicklung von Problemausk· 
rungsformen, die in der Lage sind, gemeinsam mit dem Lernenden die Grenzen 
des Denkbaren zu verschieben (Fomeck 2005, 43). 

Gegenhorizonte: Selbst- und Fremdverständigung aus der 
Perspektive einer subjektwissenschaftlichen Didaktik 

Die Frage nach der «Möglichkeit die Lust des Anderen zu berücksichtigen~ wird 
in der subjeknvissenschaftlichen Didaktik in anderer Weise J.ufgegriffen :il~ in d~ 
Didaktik der «Selbstsorge». Sie \vird formuliert aJs Frage nach der «Möglichkeit, 
die Bedeutungshorizonte und Interessen des Anderen zu verstehen». 

. ~as didaktische Setting einer subjektwissenschaftlichen Didaktik - hier am_ 
Bc15picl Fallarbeit skizzien - beannvortet diese Fr.ige nicht nüt Steucru~gsp~ 
zcsscn, sondern mit Verstehensprozcssen. Subjcknvissenschaftlichc Didakn 
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lässt sich insofern als hermeneutischer Zugang zu1n Gegenstand und zur Re­
flexion de~ «Selbstsorgc» vcrst~hen Erst wenn dieser Verstchensprozc.ss abge­
schlossen ist und Kernthcn1cn 1n der HandJungsproblcm:iok identifiziert sind 
wird berogen auf diese Kernthemen zusatzlichcs Fachwissen oder Erfahnings'. 
wissen eingeführt, un1 den Fall unter diesen Kernaspekten tiefer zu beleuchten 
und die Selbstverständigung \Ve1ter zu untcrtützen. 

Die Verstehensprozcsse richten sich auf die Bedeutungshorizonte des Fall­
erzählers, die mittels der Kernthemenbearbeitung erweirert oder differenziert 
werden sollen. Statt Fremd· und Selbststeuerung \vird hier auf das Verstehen der 
Bedeutungshorizonte SO\\ie der damir verbundenen fremden und eigenen Inte­
ressen des Lernenden rckurrierr. Weil diese nichr einfach auf der Hand liegen, 
sondern in viclfliJtiger Weise miteinander venvoben sind, gilt es, den fremden 
Interessen auf die Spur zu kommen und sich zu ihnen ins Verhältnis zu setzen. 
Inrcrcsscn \Verden auf Z\Vei Ebenen relevant; auf der Ebene der HandJungen im 
F:tll und auf der Ebene des Lernprozesses selbst. 

Die eingeschränkte Selbstverständigung soll im Rahmen \'On Fallarbeit als 
reflexive Selbstverständigung forrent\v1ckclt werden. Das lernende Subjekt wird 
im Unterschied zu konstruktivistischen Ansätzen nicht als sclbstreferenziellcs 
System, sondern als selbstdiffcrcnzicllcs Subjekt (Ludwig 2003) \'erstanden. 
Die über LernhandJungcn verlaufenden Differenzierungs- und Sclbst\'Crstän­
digungsprozcsse des Subjekts lassen sich als Versuche zur Überschreitung und 
Transformation subjektiv gegebener Bedeutungshorizonte und der mit ihnen 
gegebenen gesellschaftlichen Machtstrukturen verstehen. Im Rahmen seiner 
Selbstverständigung muss sich der Lernende mit Blick auf die in seinem subjek­
tiven Interesse liegende zukünftige gesellschaftliche Teilhabe mit gcse!Jschaftli­
chen Vorgaben auseinandersetzen, die seinen Handlungen vorausgehen und zu 
denen er sich stellen und orientieren muss. 

Dies soll durch die Analyse des Falles entlang der fünf Dimensionen ange­
regt werden. Neben der individu:tlthcoretischen Analyse der Handlungen und 
Beziehungen der Fallakteure \vird eine kollektivtheorctische Analyse der Hand­
lungslogiken, organisationaJen und geseUschafi:lichen Bedeurungskonstell:iti­
onen durchgcfiü1rt. Diese kollektivtheoretische Analyse ist im Unterschied zu 
einer diskursanal}rtischen Analyse als eine soziaJ,,rissenschaftliche Rekonstruktion 
(Maurer/Weber 2006, 22} der ObjektiV3tion, Kommunikation und Legitima­
tion von Sinnstru.kruren zu verstehen. Die Fallarbeit hat das Ziel, die individu­
ellen HandJungen und Beziehungen zu diesen kollekti"en Strukturen in Bezie· 
hung zu setzen. 

Alle Beteiligten - Fallerzähler, Fallberater und die Kursteilnehmer als Bera­
ter - sind in dicsen1 Kontext gefordert, Selbst- und Frcn1dvc:rständigungsprozessc 
bezogen :iuf die Handlungsproblcm:itik des Falles zu vollzi~hcn. Filr d~n Faller­
zähler und für die Beratenden gilt es, ihre eigene Interprcrat1onspcrspel..'1lvc - auf 
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den Zusammenhang individueller Handlungen und Strukturen im Fall - zu d 
anderen Interpretationsperspektiven ins Verhältnis zu setzen w1d zu vergleich: 
Vergleiche als Grundope~tion für Vc~tehen (Straub _1999) \Verden durch emc. 
möglichst große - aber immer zugleich ~uch beschrankte - Pcrspekti\'en- und 
lntcrprctationsviclf.tlt unterstützt. Inden1 tch als Berater versuche, den zunachst 
fremden Fall in seinen Eigenheiten zu verstehen, verständige ich mich selbst 
gegenüber dem Fall. Umgekehrt hat der F~e~ahl~r die zunächst fremden In· 
terprctationsperspektiven zu verstehen, um sich m setner HandJungsproblematil 
neu zu verständigen. Dem Verstehensprozcss der Berater folgen Gegenhorizonte, 
die gegenüber dem Fallerzähler im Medium von Anerkennung und Kritik (Lud· 
,vig 2007) eingeführt \Verden. Der Beratungsprozess besteht somit im Kern 3us 
Vcrstehensprozcsscn und darauf bezogenen Gegenhorizonten, 

Diese verschiedenen Interpretationsperspektiven auf d::ls Verhältnis von in­
dividuellen Handlungen zu Strukturen im Fall stellen in der Bildungspraxis eine 
hohe Anforderung ;in das Reflexionsvermögen der Beteiligten, weil in wisscns· 
soziologisch-hermeneutischer Absicht unterschiedliche Interpreutions- und 
W1SSCnsangcbotc miteinander verglichen \Verden. Unterscheidet mm mit Fou· 
cault reale, reflexive und diskursive Beziehungen, dann \Vürde eine Diskursdna­
lysc des Falles und der Fillbcarbeitung als «Konstruktion dritter Ordnung• über 
diese Reflexion hinausgehen. Sie hätte die Diskursgcgenständc und Formations· 
regeln des Diskurses über den Fall zum Gegenstand. Umgekehrt setzt die: Dis" 
kursanalyse die Reflexion von Sinnhorizonten voraus. «Sclbstsorgendcs Lernen• 
als diskursanalytisches Setting hätte sich deshalb nach n1einem Verständnis star· 
ker gegenüber Verstehcnsprozcssen zu öffuen. 

Schlussfolgerungen 

Auf der theoretischen Ebene ergeben sich für mich für beide Ansätze ~00S:C 
qucnzcn. Eine Didaktik der «Selbstsorge» hätte sich dem Problem, wie die 
•Luso. bv.v. die «Selbstsorge» und die Interessen des Anderen zu verstehen sllld, 
stärker zuzu\venden. Hier wären Reflexionen als Sinnrekonstrukrion der «Inszc· 
nicrungcn• \vie in der Fallarbeit hilfreich. Dies wäre insbesondere für das Ek· 
ment Lernberatung in der Lernarchitektur weiterführend. Prozesse der Selbst· 
differcnzialität dürfen nicht illcin von der Ethik des Beraters abhangen, sondern 

ilssc als · eh · . 1 ·10 Umgekehrt m n systemans er Smnrekonstrukaonsprozcss ange egt se · 
hätte sich die subjektwisscnschaftliche Didaktik stärker diskursanalytisch~n dRc· 
8 . h . ntc U1 er cxionen zu öffuen, um die Vcnvendung der eigenen Wissens onzo 

Fallanalyse ~ker zu hinterfragen. . . " bddc 
Auf der bildungspraktischcn Ebene gilt es zu berücks1chttgen, dass cndes 

Ansätze von unterschiedlichen Bildungssituationen ausgehen. «Selbstsorg 
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Lernen» geht von gesellschaftlichen Lernanforderungen aus, wie sie regclmaßig 
in Qualifizierungsmaßnahn1cn. gestellt \Verden. Die sub1ekt\vissenschaftlichc Di­
daktik geht von Kursen aus, die von Außen \vcniger reglementiert sind, die In­
halte und Lerngegenstande \Veniger nonnicrt und das Interesse der Teilnehn1cr 
nach Orientierung hoch ist (z. B. pädagogische Weiterbildungen, Führungskräf· 
tctrainings etc.). Unabhangig von diesen unterschiedlichen Ausgangspunkten 
gilt es für beide Ansatze, die Anliegen und Interessen der Lernenden zu verste· 
hcn und deren Selbstverhältnis zu ihren Lernprozessen zum Reflexionsgegen­
stand zu machen. Auf diese Weise kann «Selbstsorge» :tls Selbstverständigung 
prozessiert \Verden. 
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