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@ Joachim Ludwig

«Selbstsorge» und Selbstverstandigung.
Didaktik der «Selbstsorge» und subjekt-
wissenschaftliche Didaktik im Vergleich

Mit Hermann Forneck verbinden mich ecine ganze Reihe gemeinsamer Inter-
essen und interessanter Begegnungen. Dic Gelegenheiten, bei denen wir uns
itber unsere didaktischen Ansatze austauschen konnten, waren immer zu knapp
bemessen. Ich mochte deshalb im Folgenden diese Gelegenheit nutzen, meine
Selbstverstandigung mit dem Forneckschen Ansatz fortzufithren — insbesondere
des Konzepts der «Selbstsorge». Im Kern geht es um einen Vergleich des post-
strukturalistischen Didakuokansarzes, wie 1thn Forneck im Anschluss an Foucault
darlegt, mit dem Ansatz ciner subjecktwissenschaftlichen Didaktik, wie ich thn 1m
Anschluss an Holzkamp seit 2000 zu begriinden suche (Ludwig 2004).

Zum Gang der Selbstverstandigung: Erstens werde ich beide Ansitze kurz
skizzieren, zweitens die Gemeinsamkeiten herausstellen, dnttens das Konzept
der Selbstsorge und Professionalitat reflektieren und viertens Gegenhonizonte
aus subjekrwissenschaftlicher Sicht anbicten. Den Abschluss bilden mogliche
Konsequenzen auf theoretischer und prakuscher Ebene.

Einblicke in die beiden didaktischen Ansatze

Im Folgenden werden die beiden didaktischen Ansitze Kurz vorgestellt, um
einen Einblick in die Praxis didaktischen Handelns zu erhalten. Fur dic Didak-
tk «Selbstsorgenden Lernens» stehen «Lernarchitekruren». Dic Grundziige der
subjektwissenschaftlichen Didaktik werden entlang des Bildungskonzepts «Fall-
arbeits verdeutlicht.

Lernarchitektur

tiv anspruchsvolle «Selbst-
bstsorge» verstanden wer-
mit dieser didak-

Das Ziel ciner Didaktik der «Selbstsorge» sind qualita
Besteuerte Lernprozesse», dic als eine Technik der «Sel |
den (Klingovsky /Kossack 2007, 77). Hermann Forneck will
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sischen Architektur cine «Didaktik selbstgesteuerten Lernense (Formeck 2005

18) anbicten, weil Lernen ohne professionelle Hilfe suboptimal verliuft. Diuc'

Didaktik versteht sich als ein uv.c[-ﬁ{]dtrtcs St_cucrungsrcgimc» (ebd., 17) yng
setzt sich von traditionellen Didaktken ab, die fien vom Lehrenden Beplantey
goldenen Vermirtlungsweg fiir die gesamte Seminargruppe beschreiten vy T
soll zu einer reflektierten Relationicrung selbstgesteuerter und fre mdgesteuerrey
Aktivititen im Lehr-, Lernverhaltnis kommen.

Die Didakuk der «Selbstsorge» ist eine hochkomplexe Architektur, die aus
drei Elementen besteht: der Selbstlernarchitcktuy, der Lernberatung und der Prs-
sessstenerunyy (Forneck/Springer 2005, 110).

Dic Selbstlernarchitekeur beginnt mit Inszenierungen als Einstiegspunkie iy
Selbstlernmaterialien. Die Inszenierungen sollen Lernverhalten ausrichten ypg

auch ein Moglichkeitsfeld fur die Lernenden erdffnen. Sie sollen fiir die Ler.

nenden etwas Unerwartetes und Uberraschendes bicten, was nach Erklarung
verlangt (Forneck 2005, 24f). Inszenicrungen sollen etwas zunachst Unproble-
matisches in einen Lerngegenstand transformicren. «In der Selbstlernarchitekur
Biirokompetenzen offnet z. B. cin Einstiegspunkt thematisch das Feld <Termn
planung> und mit diesem schr unterschiedliche Moéghchkeiten der Bearbeirung,
je nachdem ob die Lernenden bei der alltiglichen Terminplanung ciner fikiven
Familie ansetzen, sich mit der Planung einer Inhouse-Konferenz in ciner Firmi
beschiftigen oder aber das Problem der kurzfristigen Umplanung ciner Dienst
reise fiir eine /n Vorgesetzte/n bearbeiten wollen.» (¢bd., 25)

Die Inszenierungen kénnen nach Forneck «nur bei der Entwicklung entspre
chender Lernstrategien und in Auseinandersetzung mit dem eigenen Lernprozes
erfolgreich bewiltigt werden, weswegen wir materiale Lerninhalte mit inhals
wic auch lernwegsbezogenen metakognitiven Praktiken, den sog. thrllpmkﬁlfﬂ'
verkntipfen» (ebd., 22). Jedes Element der Lernarchitektur verweist auf nachio!
gende Elemente, um die angestrebten Lernschritte am Ziel auszunchten.

Zur Bearbeitung der angebotenen «Selbstlernmaterialien» werden den Ler
nenden Lernwege und Lernpraktiken wie z. B. «lautes Denken», «Vﬂfﬁ{hfmh'
chen» oder «logische Priifung» empfohlen und mit den Lernenden in Grup
penzusammenhangen thematisiert und reflektert. Lernpraktken werden also 18
der Lernarchitektur von den Lernenden nicht nur zur Bearbeitung der el
lernmaterialien» angewandt, sondern — als weitcres Element der Lernarchitek
tur — auch selbst dokumentiert und gemeinsam reflckuert. «Wenn man :
cherart Lernarchitekturen entwickelt, dann entsteht ein System von Relapon=>
zwischen Selbstlernpraktiken, Inhalten und Lernenden, das sich einer "GEMH::
gen Determination entzieht, Letzteres ist von entscheidender Bedeutine i die
dauerhafte Etablierung von Selbstlerneinstellungen, die nur entsteht, n.-c;ltl;m
Reflexivitit im Selbstlernprozess erhoht wird» (ebd., 30). Ziel 1st dic 5¢ .
obachtung des cigenen Lernens und die Erhohung der Reflexivitit des Lem
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Dic Prozessstenerung ist cin weiteres Element der Lernarchitektur. Es existie-
ren Reflexionsformen, welche dic Bearbeitung der «Selbstlernmaterialien» be-
glcitﬂﬂ und nicht unrcrrhrcch::n wic z. B. die Lernpraktiken und das Lernjour-
nal. Andere Reflexionsformen wie die Lernplanung und die Dokumentation der
[ernwege unterbrechen und sequenzieren die Bearbeitung der «Selbstlernma-
rerialien». «Diese Elemente fithren zu einer ritualisierten Unterbrechung von
Selbstlernphasen, ctablicren ¢ine Reflexion vor und nach jeder Phase und un-
rerstiitzen das, was wir anstreben, nimlich die Herausbildung einer reflexiven
Einstellung zum cigenen Sclbstlernprozess» (ebd., 31). Mittcls Selbsttest und
Selbstbeurteilungen entscheiden die Lernenden, ob sie sich mit einem Wissens-
feld wiederholt auseinandersetzen oder zu einem anderen wechseln wollen. Die
reflexive Einstellung zum cigenen Lernen soll in Gruppenzusammenhingen ko-
operativ gefestigt werden. Die Lernenden sollen sich zu thren Lernpraktiken
austauschen und sich wechselseitig unterstiitzen (ebd., 40f).

Dic Lernberatungist neben der Erstellung der «Selbstlernarchitckturen» und
der Prozesssteucrung cine weitere zentrale professionelle Anforderung. Neben
den apersonalen Beratungsinstrumenten in der «Selbstlernarchitekur» erhalt
die personale Lernberatung cinen wichtigen Platz in der Lernarchitektur (ebd.,
33). Dic Lernberatung verlauft relativ losgelost von den konkreten Lernprozes-
sen und wird vom Lehrenden an besitmmten Punkten der Lernarchitekrur mit
einem bestimmten Zeitbudget verortet. Im Kern hat die Lernberatung dic Diag-
nose und Unterstiitzung der «Strukturtiefe» (ebd., 37) der Lernaktivititen zum
Ziel. Es wird im Lernberatungsgesprich gepriift, ob die Lernenden die zentralen
Themen, Zusammenhinge und Lernprakaken im «Selbstlernmatenial» «verstan-
den haben» (ebd., 35). Dic Hilfen des Lehrenden in der Lernberatung sind eng
auf die Inhalte zugeschnitten und sollen cine metareflexive Qualitat besitzen.

Fallarbeit

Das Ziel ciner subjcktwissenschaftlichen Didaktik ist erweiterte gesellschaftliche
Teilhabe durch Selbstverstindigungsprozesse in spezifischen, thematisch aut
gewiesenen Alltags- und Berufszusammenhangen. Im Mittelpunkt stchc.n die
Lerninteressen der cinzelnen Lernenden als soziale Handlungsinteressen im ge-
sclischaftlichen Raum. Subjektwissenschaftliche Didaktik schlieft an dic Lcrp-
theorie Klaus Holzkamps an: Menschen beginnen demnach zu lcmc:_i, wenn sic
ihre alltigliche Handlungsfihigkeit eingeschrinkr empfinden und sie dic thll*
habe und «Verfligung {iber individuell relevante gesellschaftliche Lebensbedin-
Bungens (Holzkamp 1993, 189) gewinnen bzw. bewahren mii-chtc.p. F-CI'HCH
Wird als eine spezifische Form sozialen Handelns — als ¢in Seclbstverstandigungs-
Prozess - verstanden.
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Subjeknwissenschaftliche Didaktik verortet den Ausgangspunke des didak
tischen Handelns in Lebens- und Lerninteressen der Teilnchmer, die = ihm;

Handlungsproblematiken w:rbulllldcn sind_und ‘['.t'if.:ht iI:I = von Lehrenden usge.

wihlten = Inhalten/Wissensbestanden. ic Leitidee einer sub]Eknﬁsamxhaﬁh_

chen Didakuk ist es, den auf die alltigliche I—Iandlungspmb}lcnmﬁk bezogenen

Selbstverstandigungsversuch des Lernenden durch professionelle Fallberater/

Lernberater so zu verstehen und mit Gegenhorizonten zu unterstutzen, dami

bezogen auf das subjektive Lerninteresse — neue Handlungsoptionen i

sellschaftlichen Kontext entstehen und die subjektive Handlungsfahigkeir 4,

gesellschaftliche Handlungsfihigkeit erweitert wird. Die Gruppe wird als Beg;.

ungszusammenhang wichtig, nicht als kollektives Lernsubjeke.

Die professionelle Aufgabe der Lehrenden ist es, im Kontext der Semingr
gruppe die Handlungsproblematiken in den einzelnen Fallgeschichten entlang
eines Arbeitsmodells zu beraten. Im Folgenden werden ausgewahlte zentrale
Schritte des Bildungskonzepts «Fallarbeit» vorgestellt.

Ausgangs- und Einsticgspunkt der «Fallarbeit» ist cine Fallerzahlung. So hat
beispiclsweise der Teilnechmer Paul in ciner pidagogischen Weiterbildung m
dem Thema «Schwierige Seminarsituationen» €inen Konflikt mit einem schwie-
rigen Kursteilnchmer Karl beschricben, der thn im Kurs ganz unvermittelt an
geschrien und ihm die fachliche Legitimation abgesprochen hat. Dieser Konflik:
irritiert Paul heute noch in thematischer und emotionaler Hinsicht. «Fallarbeirs
zielt in der Seminargruppe auf das Verstehen derjenigen Seiten und Aspekte der
Fallgeschichte, die dem Fallerzahler die Situationsinterpretation so schwierig ge:
macht haben. Dieser Verstehensprozess umfasst: _
1. Nachfragen der Seminarteilnchmer/-innen bei Paul, mit denen sie ihr j¢

weils individuelles Bild von der Fallerzihlung vervollstandigen.

2. Hineinversetzen in die Fallpersonen, um einen empathischen Zugang zum
Fall zu gewinnen.

3. Analytisch ausgerichtete Spurensuche entlang von fiinf Dimensionen: Hand-
lungsgriinde der Fallpersonen, Bezichungsstrukturen im Fall, Handlungso
giken sowie organisationale und gesellschaftliche Strukturen, die das Harr
deln im Fall rahmten.

4. Kernthemensammlung und -bearbeitung, die fiir den Fallerzihler relevant
Aspekte des Falles in verallgemeinender Weise bearbeiten.

5. Entwicklung von Handlungsoptionen.

6. Verallgemeinerung der Fallerkenntnisse fiir die Kursteilnchmer:

In Pauls Fallgeschichte wurden Spuren gesucht auf der Bezichungsebene j;
schen Paul und seinen Kursteilnehmern, in Pauls didaktischem KuanEPfi e
Interessen des Bildungstrigers und im Lehr-, Lernverhiltnis, das sich i
ctabliert hatte.
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Dieser verstechende Zugang zur Fallgeschichte nutzt die in der Seminar-
gruppe ‘r'ﬂrhandc,nt: Perspektiven- lf”.d Bedeutungsviclfalt. Das Subjekt gilt iiber
Bedeutungen mit den gescllschaftlichen Verhaltnissen vermittelt: Bedeutun-
gen sind gesellschaftlich produzicrte "l.'t.‘Tﬂ_“EElT'l!.!I[]L‘[‘IL‘ Handlungsméglichkeiten
(und -beschrinkungen) {Hn]xld(amp 1995, 838), die dem Subjekt je nach sozia-
ler Lage und Position unterschiedlich gegeben sind und die es fiir sich aufgreifen
oder verwerfen kann. Die Viclfalt an Situationsinterpretationen soll dem Faller-
sihler neue Bedeutungshonzonte und Perspektiven auf seine Fallsituation erdff-
nen, dic er fiir sich selbst noch nicht erschliefen konnte.

Wer als Fallberater verstehen will, ist selbst gefordert, auf die erzihite Hand-
|ungspmbl::matik das cigene mitgebrachte Vorwissen, die eigene Sinnperspek-
tve auf den Fall anzulegen. Ein Vorgang, in dem bereits Nicht-Verstehen ange-
legt ist, wenn das eigene Vorverstindnis die Oberhand gewinnt und den fremden
Sinn des Lernenden subsumiert oder in Konkurrenz zu anderen [nterpretatio-
nen der Fallgeschichte tritt. Eine zentrale Aufgabe des Fallberaters im Rahmen
einer subjektwissenschaftlichen Didakuk ist es deshalb in methodischer Hinsicht,
fiir ckooperatives Lernen» (Holzkamp 1993, 510) zu sorgen, bei dem mogh-
che Lesarten zugelassen und nicht ausgeblendet werden. Der im Arbeitsmodell
«Fallarbeit» bildungspraktisch angelegte Verstehens- und Reflexionsprozess ist
an qualitativen, sinnverstehenden Verfahren onentiert, wie sie im rekonstrukti-
ven Forschungsparadigma angewendet werden (Ludwig 2007).

Der Fallerzahler Paul erhilt durch die gewonnene Perspektivenvielfalt in
Form der Kernthemen die Chance, sich zu seiner Handlungsproblematik in
cine kritische Distanz zu setzen, sie mit anderen Perspektiven zu vergleichen
und die angebotenen Kernthemen auf ihre Giiltigkeir fiir die eigene Situan-
onsinterpretation zu iiberpriifen. Sein urspriingliches Lerninteresse, das sich
moglicherweise auf einen erfolgreichen strategischen Umgang mit Storern im
Seminar bezog, hat sich im Verlauf der Fallarbeit durch dic angebotenen Ge-
genhorizonte und Kernthemen transformiert. Dicjenigen zwei bis dre Kernthe-
men, die fiir seinen bestehenden Bedeutungshorizont und die neu refleknerte
Intercsscn]agc besonders passend sind, wihlt Paul firr die weitere Kernthemen-
arbeit aus.

Die cingefithrten Erklirungsfolien konnen sich aus wissenschaftlichem Wis-
sen, aus berufsfachlichem Wissen oder aus Erfahrungwissen speisen. Sie stellen
dllgemeines Wissen dar, das in abduktiver Weisc mit den besonderen Situatio-
nen des Falles verbunden wird. Damit soll zweierlei erreicht werden: Die kon-
krete Handlungs- und ggf. Lernproblematik Pauls soll erstens beraten werden.
z}"’titcns sollen alle Teilnehmer/-innen der Fallarbeit die Gelegenheit erhalten,
dic iber den besonderen Fall hinausweisenden allgemeinen Aspekte der Hand-

]uf’BSPmblcmatik 2u reflektieren — so wie sie fiir jede/n Teilnehmer/in relevant
sein kénnen,

209



Die Sorge um das Lernen

_______-_1—"“-\__

Die Fallbearbeitung endet mit der Formulicrung von Handlungsop;
fiir den Fallerzihler und Einsichten durch die anderen Teilnehmer /*inEC:I:jm
Fallarbeit. Entwickelt werden auf diese Weise Gedankenexperimente i er
raum» des Kurses, die nicht gleich alle in die Tat umgesetze werde

N mi
(Meyer-Drawe 2008, 106). Lssen

Gemeinsamkeiten

Im poststrukturalistischen Ansatz einer Didaktik der «Selbstsorges und im g,
jektwissenschaftlichen Ansatz sche ich folgende Gemeinsamkeiten™:

a) Bedeutung der Vermittlungsaufgabe: Beide Ansitze unterstreichen gie
zentrale Bedeutung ciner professioncllen padagogischen Vermittlungsaufgabe,
Diese Aufgabe wurde im Kontext konstruktvistischer Didaktikkonzepte immer
wieder infrage gestellt, weil sich Lernende und Lehrende als selbstreferenzielle
Systeme nur zufillig tangieren konnen und deshalb jede Form von Intervention

als berflussig erscheint. Vermittlung wird demgegentiber hier als Kern professi-

onellen Handelns begriffen.
b) Kriuk am gesellschaftslosen Subjekt: Beide Ansitze beziehen sich auf eine

Modell des gesellschaftlichen Subjekts. Zwar rekurrieren beide Ansitze auf ver-

schicdene Subjektmodelle (Foucault bzw. Holzkamp), aber unabhangig von
diesen differenten Ausgangspunkten ist ihre gemeinsame Annahme, dass Sub
jekuvitat nicht mit Innerlichkeit gleichzusetzen ist. Vielmehr gilt es das Verhik:
nis von Subjekt und Gesellschaft in den Blick zu nehmen und zu untersuchen,
in welcher Weise das Handeln der Subjekte gesellschaftliche Moglichkeitsfelder
bzw. gesellschaftlich gegebene Strukturen realisiert bzw. wice gesellschaftliche
Strukturen das Handeln moglich machen und rahmen.

c) Kritik an traditionellen Didaktiken: Traditionelle Didaktiken sprechen
die Teilnchmergruppe als Lernsubjeke an. Demgegentiber fokussieren beide An-
sitze cinzelne Lernende und nicht die Gruppe als «fiktiven Durchschnittslerner®
(Klingovsky 2009, 63). Traditionelle Didaktiken suchen einen goldenen Lern-
weg, der fiir alle Gruppenteilnehmer gilt. Demgegeniiber fokussicren beide An
satze den einzelnen Teilnehmer als lernendes Subjeke, das seine Lernwege und
Lernstrategicn gestalter und als cinzelner Lernender didaktische Unterstutzutg
erfahren soll. Beide Ansiitze schen auch das Erfordernis, solche individl.lrﬂm
Lernprozesse in Gruppenzusammenhingen zu unterstiitzen, um fur dic indv

duellen Lernbewegungen Perspektivenerweiterungen durch dic Gruppe V
bar zu machen,

. . derr 2009
AL differenzierter Vergleich dicser beiden und weiterer Konzepte findet sich in Klingovsky
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d) Bedeutung der Inhalte/des Wissens im Vermittlungsprozess: Beide An-
sitze messen der Auswahl von Inhalten im Rahmen professionellen Handelns
cine besondere Bedeutung zu und reflekticren diesen Auswahlprozess als eine
pesonders zu begriindende didaktische Entscheidung (allerdings in schr unter-
«chiedlicher Weise, wic spiter gezeigt wird). Die von den Professionellen aus-
gewdhlten Inhalte sollen die Entwicklung der Lernenden unterstiitzen und sie
davor bewahren, sich entweder im Kreis der cigenen Gedanken zu drehen oder
wie Forneck das ausdriickt, nur solche Inhalte zuzulassen, die im Mainstream
liegen, also okonomischen Gesichtspunkten folgen.

¢) Knuk am idcalisischen Begnff der Selbstbestimmung: Beide Ansatze
verstechen Lernen als einen machtbesetzten Prozess, dessen Machtstrukturen
sich nicht abstrcifen, aber reflekueren lassen. Es ward die Vorstellung verwor-
fen, durch Abbau von Fremdbestimmung die Selbstbesimmung zu fordern.
Fremdbestimmungen wie Machteinfliisse der Lehrenden oder gesellschaftliche
Lernanforderungen zuriicknehmen, erweitert nicht die Selbstbesummung (vgl.
Forneck/Springer 2005, 101). Vielmehr gehen beide Ansatze von einem dialek-
uschen Zusammenhang von Selbst- und Fremdbestimmung aus, bei dem sich
Selbstbestimmung durch die Reflexion und Gestaltung des dialektischen Zusam-
menhangs erweist, Didaktik verheifit insofern keine Freiheit, sondern bleibt in
«Macht-Wissens-Komplexe» eingebunden. Im subjektwissenschaftlichen Ansatz
wird dieser Zusammenhang mit dem Begrift des «defensiven Lernens» gefasst,
der cin widerspriichliches Verhaltnis zur Welt bezeichnet: Der sich defensiv be-
grindende Lernende sicht sich mit einer Gemengelage fremder als auch cige-
ner Interessen konfrontiert. Beide Ansitze ziclen auf cine Wiederaneignung der
Lernprozesse bzw. iiber die Analyse fremder Lernanforderungen auf dic Reali-
sierung eigener Lerninteressen.

Anfragen und Problematisierungen zur Didaktik der «Selbstsorge»

«Selbstsorgex»

«Sclbstsorgen stellt cinen zentralen Begniff in der Didakuk der uSclbstsorg.c» dar.
«Selbstsorgendes Lernen» wird bei Hermann Forneck als diskursive Pre:knk defi-
niert: «Das «selbstsorgende Lernens soll dem Selbst die Chance geben, sich selbst
fren zu bleiben und trotzdem auf gescllschaftlich normierte Siru.:a.uon'cn bzw. Wis-
sensbestinde reagieren zu konnen. <Selbst-Reflexion beschreibt cin Bewusst-
seinslage, in der das Subjekt die Chance hat, sich kognitiv aus dem I\ontFH Zu
reiflen, um sich der Situation gewahr zu werden und den Prozess des Abgleichens
ischen Subjekt und Objekt bewusst wahrzunchmen. Selbstlernumgebungen
miissen also strukturiert und damit normiert und gleichzeitig so kﬂﬁlplcx sin,
dass Subjekte diese Struktur reflexiv einholen und sich ihr entzichen konnen. Fur
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.#l'ld_:_rcn), sondern cbenso im Prozess immer auch auf den Anderen. S¢ zicht
.«S_ ctric und Reziprozitit automatisch nach sich, ohne si¢ moralis
fordern, Es kommt zur tﬁuﬁv{:rmng des Anderen>» (ank::rs 2008, 128)-

Die Sorge um das Lernen

____—__-—--“‘-__

cine EPm!,-,_.Mim“-_.m:_L‘cmcntwicklungsarbcit bedeutet dies, Praktiken der Prob)

maﬁﬁcmng als eine besttmmte Klasse von Praktiken zu klll.ﬁ\"it:rcn_ Sie sttu::.
dann den Versuch dar, die Grenzen des Denkbaren zu verschieben. Damit sinz
sic kein autonomer Prozess der Subjektivitit, sondern cin Prozess der Transfoy.
mation diskursiver Praktiken und in diesem Sinne selbst eine diskursive prag,,
(Forneck 2005, 43). Klingovsky/Kossack als Vertreter «Selbstsorgenden | £Imenss
schen im Begnff «Selbstsorge» die bildungstheoretische Fundierung der Didakgk
und verstehen «Selbstsorge» ebenfalls als eine spezifische Vanante von Reflegy.
tat als Selbstverhiltnis. «Ein Selbstverhiltnis, das in Lernprozessen entstehen und
sich entwickeln kann; das Verhaltnis einer Person zu ihren lernenden Aktivititens
(Klingovsy/Kossack, 77). In diesem Sinne geht es um die «Wiederancignung der
cigenen Lernprozesse». «Selbstsorge» ist so an Subjektivitat gebunden. Was aber
ist substanziell mit «Selbstsorge» gemeint, auf was liuft das Selbstverhaltnis hinaus

Den Begriff der «Selbstsorge» fiihrt Foucault im Zuge seiner Arbeiten 2
«Sexualitat und Wahrheit» ein. Dabei bezieht er sich auf das cthische Konzept
der «Selbstsorge» bei Sokrates, das als «Suche nach der richtig verstandenen
menschlichen Natur» (Volkers 2008, 112), nach dem individuellen Lebenszel
verstanden werden kann. Sokrates geht es um die Entwicklung ciner inncren
Freiheit als politische Tugend, denn erst diejenigen, die sich in dieser Weise
selbst regieren konnen, sind auch in der Lage, die polis zu regieren (Volkers
2008, 119: Coelen 2006, 256). Die Bezeichnung innere Freiheit verweist dabei
nicht auf einen ultimativen Akt der Befreiung, der die «wirkliche» Natur des
Menschen wiederherstellen wiirde. «Allen Subjektkonzeptionen ist gemeinsam,
dass sie lediglich Variablen in der Geschichte darstellen. Es gibt also weder <o
Subjekt, noch «den> Menschen.» (Ruoff 2007, 200)

«Die Sorge um sich ist erfiillt von Ubungen, praktischen Aufgaben, ver
schiedenen Tatigkeiten. Sich um sich kimmern ist keine Sinckure. Da sind dic
Korperpflegen, die Gesundheitsregeln, die ausgewogenen korperlichen Ubu.rr
gen, die mafivolle Befriedigung der Bediirfnisse. Da sind die Meditanonen, dic
Lektiiren, die Aufzeichnungen iiber Gelesenes oder im Gesprich Vernommene,
auf die man spdter zurtickgreift, das Uberdenken von Wahrheiten, die man hlc-
reits kennt, aber sich noch besser zu eigen machen muss (...) Da sind sodann dic
Gesprache mit einem Vertrauten, mit Freunden, mit cinem Fiihrer oder Leitef,
dazu kommt der Briefivechsel, in dem man scinen Scelenzustand dartut, Rar
schlige erbittet oder austeilt, wo sie gebraucht werden» (Foucault 1993, 71)
Foucault beschreibt so als Praxis der «Selbstsorge» Selbstreflexion und Berd
tungsbezichungen bis hin zu kooperativen Formen.

«Selbstsorge bezicht sich demnach nicht nur in ihren Ziclen (Regierun8 o

-
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«Ohne die :\nwcscnhcn? cines Meisters gibt es keine Selbstsorge, aber was dic
Position des Mcisters definiert, ist, dass das, worum er sich kiimmert, dic Sorge
ist, dic jener, den er leitet, um sich selbst haben kann» (Foucault 1993, 38). Der
Meister tritt im Prozess der «Sclbstsorge» oder Selbstbildung notwendigerweise
als Mittler auf, weil der Unmiindige seine Unmiindigkeit nicht bemerkt (Coelen
206, 258). Der Mcister hat als Philosoph und nicht als Pidagoge dic Wahrheit
zu sagen (Foucault 1993, 15). Wahrsprechen umfasst in der Antike die Frei-
heit der Rede, alles sagen zu kénnen - auch ohne Schmeichelei und Rhetorik
(Foucault 1993, 58). Dicses Wahrsprechen, dic parrhesia, ist nach Foucault kein
Dialog und keine diskursive Strategie (Coclen 2006, 260), sondern cine Selbst-
oder Fremdreflexion auf das cigene Handeln. Es bleibt letztlich offen, was das
fiir eine Wahrheit 1st und welche Grundlage sie besitzt. Foucault macht auch
keine weiteren Ausfuhrungen tiber den Beginn der «Selbstsorge». Damit steht
aber die Grundfrage der Bildung im Raum: Wie kann aus Unmiindigkeit Miin-
digkeit entstchen? (Coclen 2006, 261), oder in den Termini «Selbstsorgenden
Lernens»: Wie kann aus Fremdsteuerung «Selbststeuerung» werden? Foucault
fasst diese Frage am Beispicel der gnechischen Knabenliebe wie folgt zusammen:
«Sind wir fihig zu einer Ethik der (Sexual-)Akte und ihrer Lustempfindungen,
welche die Lust des anderen beriicksichugen konnte? Ist dic Lust des anderen
ctwas, das in unser cigenes Lustempfinden integriert werden kann, ohne sich
dabei aufs Gesctz, auf dic Ehe oder irgendeine andere Verpflichtung bezichen
zu miissen» (zit. nach Coclen 2006, 262).

Hermann Forneck beantwortet diese Frage, indem er dem Lehrenden die
Rolle des Meisters zuweist, der mit scinem Angebot an Selbstlernmatenalien
«Wahrheit» spricht. Zugleich soll deren Struktur so beschaffen scin, dass der
Lernende sie reflexiv einholen und sich ihr entzichen kann. Auf diesc Weisc soll
Fremdsteuerung zur «Selbststeuerung» transformiert werden. Der metaphyische
Wahrheitsbegriff der Antike wird bei Forneck durch die Reflexion und Transfor-
mation diskursiver Praktiken ersetzt. Es bleibt aber die Frage nach dem Anfang
offen; Wie kann sich ein «Wahrsprechen» des Meisters begriinden, wenn noch
kein (Handlungs-)Problem des Lernenden geduBert wurde, das nach «Selbst-
sorge» verlangt? Oder: In welcher Weise gestalter eine Didakdk der uSclbsF-
sorge» den Beginn, wenn immer schon Titigkeiten und Handlungen auf Sei-
ten des Lernenden vorliegen, ebenso Akte der «Selbstsorge», dic sich auf diesc
Handlungcn bezichen? Wie ist daran didaktisch Anschluss zu nchmen? Andc::s
formuliert aus der Perspektive des Lehrenden und Anderen: Wie steht es mit
seiner «Selbstsorge», die sich auf den Lernenden bezicht? Ist thm uSclbstsorgt_:h
moglich, wenn er «die Lust des anderen» noch nicht wahrgenommen hat und sie
deshalb in sein cigenes Lustempfinden nicht integrieren kann?
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Deutlich wird, dass der Foucault mit dem Selbstsorgemodell das Subjekt nichy

mehr nur als Behilter gesellschaftlicher Kurse versteht, sondern als Subjekt myr
substanziellen Zielen, Wiinschen und Lustempfindungen. Dies gilt fijr Lernende
gleichermafien wie fiir Lehrende. Im Meister-Schiiler-Verhaltis treffey damit
nicht nur Diskurse, sondern auch Selbstverhiltnisse aufeinander. Dies fijhy mit
Foucault zum ethischen Problem der wechselseitigen Berticksichtigung,

Hermann Forneck weist dem professionellen Handeln des Lehrenden eine
starke Steucrungsfunktion zu, die inhaltlich auf dic Darstellung «struktyre|jer
Verschiedenheiten» (Forneck/Springer 2005, 103) zielt und hinsichtlich de,
Lernwege auf die Differenz zwischen Fremd- und Selbststeuerung in den age-
nen Lernaktvitaten verweist. Diese Differenzverweise sollen Transformations
prozesse beim Lernenden sowohl hinsichtlich seines Wissens als auch hinsicht.
lich seiner Lernaktivitaten unterstiitzen. Der Bezug der Selbstverhaltnisse des
Lehrenden und des Lernenden zueinander bleibt gegentber diesen Strukturdif
ferenzen nach meinem Verstandnis bei Forneck dunkel. Dies wird besonders bei
der Lernberatung deutlich.

Bei der Lernberatung steht nicht die Frage nach der «<Empfindung der Lust
des Lernenden» im Vordergrund, sondern vielmehr dic Lernstandsdiagnose. Es
soll vom Lehrenden gepriift werden, inwieweit der Lernende die angelegten
Differenzen verstanden hat. Seine «Aufgabe ist es, dic Lernprozesse ihrer Ki
entel zu analysieren und zu diagnostizieren» (Forneck 2005, 42), was letztlich
einer Bewertung gleichkommt. Bewerten und verstehen sind jedoch gegensitz:
liche Handlungslogiken. Bewertung sorgt sich nicht um die Lust des Anderen,
sondern um dic cigene Lust. Mir erscheint dieser Weg der Steuerung und Be:
wertung in der Lernberatung nicht weiterfithrend. Das Fornecksche Zicl der
Lernberatung hingegen schon: Es geht um die Entwicklung von Problematsic:
rungsformen, dic in der Lage sind, gemeinsam mit dem Lernenden die Grenzen
des Denkbaren zu verschieben (Forneck 2005, 43).

Gegenhorizonte: Selbst- und Fremdverstindigung aus der
Perspektive einer subjektwissenschaftlichen Didaktik
Die Frage nach der «Méglichkeit die Lust des Anderen zu beriicksichtigen” wird
in der subjektwissenschaftlichen Didaktik in anderer Weise aufgegriffen 315 in d‘?r
Didaktik der «Selbstsorge». Sie wird formuliert als Frage nach der «Moglichkelh
dic Bedeutungshorizonte und Interessen des Anderen zu verstehen».
Das didaktische Setting ciner subjektwissenschaftlichen Didakuk - hier 1:;
Beispiel Fallarbeit skizziert — beantwortet diese Frage nicht mit Stcutﬂlffgitﬂk
zessen, sondern mit Verstehensprozessen. Subjr:knvisscnschaﬁli::hc Did
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lisst sich insofern als hermencutischer Zugang zum Gegenstand und zur Re-
flexion dt“r “5‘-‘|b5f5f‘?'fgﬂ” ‘*’ﬂfﬁﬂ'-‘.ht:n Erst wenn dieser Verstehensprozess abge-
schlossen ist und Kernthemen in der Handlungsproblematik identifiziert sind,
wird bezogen auf diese Kernthemen zusatzliches Fachwissen oder Erfahrungs-
wissen eingefiihrt, um den Fall unter diesen Kernaspekten ticfer zu beleuchten
und die Selbstverstandigung weiter zu untertiitzen.

Die Verstehensprozesse richten sich auf die Bedeutungshorizonte des Fall-
erzihlers, dic mittels der Kernthemenbearbeitung erweitert oder differenziert
werden sollen. Statt Fremd- und Selbststeuerung wird hier auf das Verstehen der
Bedeutungshorizonte sowie der damit verbundenen fremden und eigenen Inte-
ressen des Lernenden rekurriert. Weil diese nicht einfach auf der Hand licgen,
sondern in vielfiltiger Weise miteinander verwoben sind, gilt es, den fremden
Interessen auf die Spur zu kommen und sich zu ihnen ins Verhiltnis zu setzen,
Interessen werden auf zwer Ebenen relevant: auf der Ebene der Handlungen im
Fall und auf der Ebene des Lernprozesses selbst.

Die eingeschrinkte Selbstverstindigung soll im Rahmen von Fallarbeit als
reflexive Selbstverstandigung fortentwickelt werden. Das lernende Subjekt wird
im Unterschied zu konstruktivistischen Ansatzen nicht als selbstreferenzielles
System, sondern als selbstdifferenzielles Subjekt (Ludwig 2003) verstanden.
Die iiber Lernhandlungen verlaufenden Differenzierungs- und Selbstverstin-
digungsprozesse des Subjekes lassen sich als Versuche zur Uberschreitung und
Transformation subjekuv gegebener Bedeutungshonzonte und der mit ihnen
gegebenen gesellschaftlichen Machtstrukturen verstchen. Im Rahmen sciner
Selbstverstindigung muss sich der Lernende mit Blick auf die in seinem subjek-
tiven Interesse liegende zukiinftige gesellschaftliche Teilhabe mit gesellschafli-
chen Vorgaben auscinandersetzen, die seinen Handlungen vorausgehen und zu
denen er sich stellen und orientieren muss.

Dies soll durch die Analyse des Falles entlang der fiinf Dimensionen ange-
regt werden. Neben der individualtheoretischen Analyse der Handlungen und
Bezichungen der Fallakteure wird cine kollektivtheoretische Analyse der Hand-
lungslogiken, organisationalen und gesellschaftlichen Bedeurungskonstellati-
onen durchgefithrt. Diese kollektivtheoretische Analyse ist im Untr:rsclﬂcd‘ zu
ciner diskursanalytischen Analyse als eine sozialwissenschaftliche Rckonmu}:flun
(Maurer/Weber 2006, 22) der Objektivation, Kommunikation und I_A:gltl'mr
tion von Sinnstrukturen zu verstehen. Die Fallarbeit hat das Ziel, die :mdim.’fu-
cllen Handlungen und Bezichungen zu diesen kollektiven Strukturen in Bezic-
hung zu setzen.

Alle Beteiligten — Fallerzihler, Fallberater und die Kurstcilnt:'hmcr als Bera-
ter - sind in diesem Kontext gefordert, Selbst- und Frcn1dvtlrstﬂndlglfngﬁpmzcssc
bezogen auf die Handlu ngsproblematik des Falles zu vollzichen. Fiir d:’{n Faller-
Zihler und fiir dic Beratenden gilt es, ihre cigenc Interpretationsperspektive —auf
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e Zosm enhang individueller Handlungen und Strukturen im Fy)) 2U de

anderen Interpretationsperspektiven ins Verhaltnis zu sctzen und 2y vcrglgich:
Vg;glcichc--als-Gfllﬂdﬂpcmd”“ fiir Verstehen (Straub 1999) werden durchy mn.
moglichst grofe — aber immer zugleich auch beschrinkte — Perspektiven- un;
e retationsviclfalt unterstiitzt, Indem ich als Berater versuche, den Zunichst
fremden Fall in seinen Eigenheiten zu verstehen, verstindige ich mich selbst
gegeniiber dem Fall. Umgekehrt hat der Fallerzahler dic zunichst fremdeq [y,
terpretationsperspektiven zu verstchen, um sich in seiner Handlungsproblemag

neu zu verstandigen. Dem Verstehensprozess der Berater folgen Gegenhorizonge
dic gegeniiber dem Fallerzihler im Medium von Anerkennung und Kritik (Ludt

wig 2007) eingefiihrr werden. Der Beratungsprozess besteht somit im Kern aus
Verstehensprozessen und darauf bezogenen Gegenhorizonten,

Diese verschiedenen Interpretationsperspektiven auf das Verhiltnis von jp.
dividuellen Handlungen zu Strukturen im Fall stellen in der Bildungspraxis eine
hohe Anforderung an das Reflexionsvermogen der Beteiligten, weil in wissens:
soziologisch-hermeneutischer Absicht unterschiedliche Interpretations- und

Wissensangebote miteinander verglichen werden. Unterscheidet man mit Fou-

cault reale, reflexive und diskursive Bezichungen, dann wiirde cine Diskursana-
lyse des Falles und der Fallbearbeitung als «<Konstruktion dritter Ordnungp tiber
diese Reflexion hinausgehen. Sie hiitte die Diskursgegenstinde und Formations:
regeln des Diskurses iiber den Fall zum Gegenstand. Umgekehrt sctzt dic Dis
kursanalyse die Reflexion von Sinnhorizonten voraus. «Selbstsorgendes Lernens
als diskursanalytisches Setting hitte sich deshalb nach meinem Verstindnis stir
ker gegentiber Verstechensprozessen zu 6ffnen.

Schlussfolgerungen

Auf der theoretischen Ebene ergeben sich fiir mich fiir beide Ansatze Kﬂnfii
quenzen. Eine Didaktk der «Selbstsorge» hitte sich dem Problem, wic die
«Lust» bzw. die «Selbstsorge» und die Interessen des Anderen zu verstehen snd,
stirker zuzuwenden. Hier wiren Reflexionen als Sinnrekonstruktion der «[nsz
nierungen» wie in der Fallarbeit hilfreich. Dics wire insbesondere fiir das Ele-
ment Lernberatung in der Lernarchitektur weiterfithrend. Prozesse der Selbst
differenzialitit diirfen nicht allein von der Ethik des Beraters abhangen, sonderm
miissen als systematischer Sinnrekonstruktionsprozess angelegt sein. Umgekehrt
hitte sich die subjekewissenschaftliche Didaktik stirker diskursanalytischen 7
flexionen zu offnen, um die Verwendung der cigenen Wissenshorizonte ! det
Fallanalyse starker zu hinterfragen. .
~ Auf der bildungspraktischen Ebenc gilt es zu beriicksichtigen, 4255 b-::[‘
Ansitze von unterschiedlichen Bildungssituationen ausgehen. «Selbstsorgende

«Sclbstsorge» und Selbstverstandigung
B Ll 4 Shoaheceeta .

Lernen» geht von gescllschaftlichen Lernanforderungen aus, wie sie regelmaflig
in Qualiﬁzicrungsmaﬁnnhmcn gestellt werden. Die subjektwissenschaftliche Di-
daktik geht von Kursen aus, dic von Auflen weniger reglementiert sind, die In-
halte und Lerngegenstande weniger normiert und das Interesse der Teilnehmer
nach Orienticrung hoch ist (z. B. pidagogische Weiterbildungen, Fiihrungskrif:
tetrainings etc.). Unabhangig von diesen unterschiedlichen Ausgangspunkten
gilt es fiir beide Ansatze, dic Anlicgen und Interessen der Lernenden zu verste-
hen und deren Selbstverhaltnis zu ihren Lernprozessen zum Reflexionsgegen-
stand zu machen. Auf diese Weise kann «Selbstsorge» als Selbstverstindigung
prozessicrt werden.
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