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Subjelftor_'ientierung in der Erziehungswissenschaft -
am Beispiel der Erwachsenenbildung

Joachim Luawig

Der Beitrag untersucht exemplarisch drei verschiedene Modelle von Subjek;.
orientierung, die im didaktischen Diskurs der Erwachsenenbildung Verankey
sind. Der Beitrag geht der Frage nach, welche Vorstellungen von Subjektorje,
tierung in den drei theoretischen Modellen existieren und wie eine subjeki.
orientierte Didaktik mit Erwachsenen gelingen kann. Die drei Modelle gebye,
darauf unterschiedliche Antworten. Aus Sicht des Autors spricht viel fiir dag
Modell der Subjektorientierung als Verstehen vom Subjektstandpunkt. Es miy,.
det in einer subjektorientierten Didaktik als Beratung vom Subjektstandpunk,

1 Was bedeutet Subjektorientierung?

Mit Subjektorientierung wird auf ein didaktisches Handeln verwiesen, das sich
an den Erfahrungen, Interessen und Erwartungen lernender Menschen orien-
tiert. Ausgangspunkt des didaktischen Handelns sind die Menschen in ihrer Sub-
jekthaftigkeit. Subjekte gelten als selbstbestimmt und selbstbewusst. Sie handeln
moralisch, sind widerstindig und tragen fiir sich und andere Verantwortung,
Eine am Subjekt orientierte Didaktik grenzt sich von einer lehrorientierten
Didaktik ab, die Curricula zum Ausgangspunkt hat. Ausgangspunkt des sub-
jektorientierten didaktischen Handelns sind nicht die Lernanforderungen und
Lehrpline der Lehrenden. Vielmehr wird den Lernenden mit ihrem Subjekt-
status eine eigene Erkenntnisqualitit zugeschrieben, die es gegeniiber pida
gogischen Zumutungen und inhaltlichen Anspriichen zu schiitzen gilt. Eine
subjektorientierte Didaktik will die Fremdbestimmung der Lernenden zuriick
nehmen und die Entwicklung des Subjekts unterstiitzen.
Subjektorientierung wurde in den vergangenen Jahrzehnten zur Chiffre
einer neuen emanzipatorischen Lehr-Lernkultur, die sich am lernenden Sub
jekt orientiert. Plakativ wird in diesem Zusammenhang von einer didaktischen

1 Daniel Wrana, Subjekt, in: Jorg Dinkelaker/Aiga von Hippel (Hg.), Erwachsenenbildung in
Grundbegriffen, Stuttgart 2015, 35; Erhard Meueler, Subjektorientierung, in: Rolf Arnold/
chsenenbildung, Bad Heilbrunn 2010,

Sigrid Nolda/Ekkehard Nuissl (Hg.), Worterbuch Erwa
274-275.
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fach praktizieren lasst.
Subjektorientierung wird auch kriti

wo die Grenzen des subjektiven Erke:rllstﬂ;sl\)':::g;::: lsi;) stellt sich.die Frage,
haltnis zwdscflen dem einzelnen Subjekt und gesellscha ftlicii?l 111<nd wie da}s Ver-
Wissensbestinden und Zwingen zu verstehen el e 011:1strukt1c3)ner.1,
tisiert beispielsweise, dass zugunsten einer Emphatisierun dll g rllal'eckk kf'l-
Bestimmung spezifischer Inhalte verloren geht: Der Legitimgatio ; shu je ts cflilie
die Bildungsgegenstande wird der Erwachsenenbildung entzogen ulfcrllzorzit r
begrenzten — Legitimationshorizont der Subjekte gebunden. l(i)ie esea;lr;clf nft_
lichen Facetten des Bildungsgegenstandes und Emanzipationschangcen in 1n-
dabei verloren. Eine Sorge und Problemstellung, die Erwachsenenbilduig l‘s;eit

langem begleitet:

»Eine unreflektierte Anpassung an die Wiinsche von Teilnehmern 16st noch
keine Bildungsprozesse aus, weil zum Lernen auch das Uberwinden von
Widerstanden gehért [und] [...] jede Art von Lernhilfe auch und wenn sie
sich emanzipatorisch geriert, mit Intentionen verbunden ist, die nicht selbst-

verstindlich auch die der Lernenden sind.«*

Die im Folgenden vorgestellten drei theoretischen Modelle definieren zen-
trale Kategorien wie »Subjekt«, »Bildung« und »Lernenc unterschiedlich. Da-
raus resultieren verschiedene Vorstellungen von Subjektorientierung, sowohl

in theoretischer als auch in praktischer Hinsicht. In einem ersten Schritt wer-
den zwei Modelle kurz vorgestellt und verglichen. Dies sind die Modelle »Bil-
dung zum Subjekt« und »Selbstreferenzialitit«. Im Anschluss daran wird das

hier favorisierte Modell »Verstehen des Subjektstandpunkts« vorgestellt. »Ver-
stehen« und »Beraten« sind in diesem Modell zentrale padagogische Prozesse

der Subjektorientierung.

nkultur, Bielefeld 2009; Wrana, Subjekt, 34-41; Hermann
sich auseinander entwickelnder Prak-

hang. Eine Analyse
. fiir Volksbildung 1 (2004), 4-14.

2 Ulla Klingovsky, Schone Neue Ler
Forneck, Der verlorene Zusammen
tiken der Wissensproduktion, in: Hessische Blatter

3 Ebd.
4 Hans Tietgens, Die Erwachsenenbildung, Miinchen 1981, 182-
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2 Subjektorientierung als Bildung zum Subjekt

Subjektorientierung in der Erwachsenenbildung’® bedeutet fiir Erhyyg Mey
Bildung zum Subjekt bzw. eine subjektivititsfordernde Erwachsenenbildun ez
»Bildung zum Subjekt erfolgt immer dann, wenn es zum Wachstyyy, all jeli
Krifte, Fahigkeiten und Fertigkeiten, zur Zunahme v013 Kenntnissen, Einsichte;
und Einstellungen kommt, die die blofe Funktionalitét des Subjekts jp, der oy,
len Marktgesellschaft iibersteigen.«’ Subjektorientier.ung ist somit ejp Kam
gegen Funktionalisierung und fiir mehr Freiheiten. Bildung zum Subjekt jst fir
Meueler kein lineares Steigerungsmodell in Richtung mehr Freiheit, Es ist dag
»Spannungsverhaltnis zwischen gesellschaftlichen Zwingen und eigeney Fre;.
heits-Interessen«® des Subjekts, die fiir Meueler eine subjektorientierte Bildung
kennzeichnen. Das Spannungsverhaltnis lasst sich nicht auflésen: Dje Eingzg).
nen miissen den gesellschaftlichen Qualifikationserwartungen gerecht Werden,
ohne in diesen vollends aufzugehen. Die emanzipatorische und die funktionale
Seite der Subjektivitdt sind unauflosbar miteinander verschrinkt.

Meueler versteht »Subjekt« als einen normativen Begriff, denn das Subjekt
muss erst noch als zu praktizierende Haltung entwickelt werden.’ Mit dem
Programmbegriff Subjekt wird die Widerstindigkeit des Subjekts gegeniiber
gesellschaftlichen Abhingigkeiten thematisiert. Subjekt ist fiir Meueler ein Pro-
grammbegriff der Gegenmacht, der immer auch eine biirgerliche Ideologie dar-
stellt."’ Das Individuum sucht sich selbst und findet sich nicht in den aufgens-
tigten Rollen. Die Identititssuche ist voller Unwigbarkeiten.

Meueler argumentiert vor dem Hintergrund einer kritischen Gesellschafts-
theorie. Demnach schrinkt die Marktbesessenheit des kapitalistischen Systems
die Bildung zum Subjekt ein. Andererseits resultiert aus diesem Unterworfen-
sein die Widerstindigkeit gegeniiber Abhingigkeiten, der Wunsch zum Subjekjt
des eigenen Handelns zu werden.!! Das Subjekt provoziert mit seiner relati-

5 Erhard Meueler, Die Tiiren des Kifigs. Wege zu einer subjektorientierten Erwachsenenbildons
Bad Heilbrunn 22009.
6 Ebd. 162. o
7 Erhard Meueler, Didaktik der Erwachsenenbildung/Weiterbildung als offenes P'IOJe g V;/i b
dolf Tippelt/Aiga von Hippel (Hg.), Handbuch Erwachsenenbildung/Weiterbxldung,
baden 2018, 1385-1401, hier 1388.
8 Ebd.
9 Meueler, Kifig, 88.
10 Ebd., 89.
11 Ebd., 69f.
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ven Autonomie die gesellschaftliche Marktmacht _—
in vielfaltiger Weise reagieren.!? ann au
In didaktischer Hinsicht bedeutet Subjektorientiery
pelehrt noch von Lehrenden gebildet werden kénnen Srilg‘;}ass St?bjekte weder
Lernen ist nicht steuerbar. Die Reflexion des § Pannur;gs:erl}ﬁfn §1ch selbst. Thr
7wang und Freiheit gelingt fir Meueler nur als Selbstbildy a t;lsSciS zwi.schen
selnen, die sich selbst bilden. Die Lehrenden unterstiitzen nrlllgr $ ;md die Ein-
Lemmbglichkeiten inszenieren.” Die Antriebe zum Lernen rl;(;c ndemsie
pildung miissen von den Lernenden selbst ausgehen. Meueler‘:riﬁur Selbst-
Objekten des Lernens her Zugang zum Subjekt finden.'* Die Lernend vEn d.en
men im Lehr-Lern-Vertrag mit, welche Inhalte/ Objekte bearbeitet werslel es;llm-
Meuelers zentrales didaktisches Szenario ist der Lehr-Lern-Vertrag r?listod een,
in der Seminargruppe ein dialogisches Beziehungsmodell aufgebau’t werd::l
solL !¢ Die Lernenden sollen angeleitet werden, fiir ihre erfahrenen Widerspriiche
nach relevanten theoretischen Erklarungen zu suchen” und sich neuem Wissen
suzuwenden. Zugleich gilt es fiir die Lehrenden, »offen zu sein fiir die sozialen
und emotionalen Bediirfnisse der potentiellen Lern-Subjekte.«!® Subjektorien-
tierung bewegt sich in didaktischer Hinsicht zwischen Anleitung und Offenheit
fir die Bediirfnisse der Subjekte. Mithilfe des Lehr-Lern-Vertrages werden die
Inhalte und Methoden gemeinsam von Lernenden und Lehrenden bestimmt.

Die Stirke dieses Ansatzes liegt in der gesellschaftskritischen Reflexion der
zen finden sich in der Anleitung der Lernen-

Lern-Vertrages. In beiderlei Hinsicht droht
r Subjektorientierung die Oberhand zu

f deren Zugriffe

Subjektentwicklung. Seine Gren
den und in der Gestaltung des Lehr-
die Macht der Lehrenden gegeniiber de

gewinnen.

3 Subjektorientierung als Selbstreferenzialitat

Das konstruktivistische Theoriemodell bzw. die konstruktivistische Didaktik

sieht das Subjekt als ein selbstreferenzielles System, das operationftl g'eschlo‘si-
sen ist und eine Eigenlogik besitzt. Subjekte sind demn.ach »selbstan .1g§ t;ﬁd
operational geschlossene Systeme« die von Lehrenden nicht steuerbar sin

12 Meueler, Subjektorientierung, 39.
13 Meueler, Didaktik, 1392.

14 Ebd., 1397.

15 Ebd., 1390.

16 Meueler, Kifig, 212.

17" Meueler, Didaktik, 1398.

18 Ebd., 1399.
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die sich allenfalls im Sinne einer »strukturellen Kopplung«!® mit ihrey Um
d.h. mit den Lernobjekten verbinden. Als selbstreferenzielles und operati‘c:,eh‘
Na|

geschlossenes System ist das Subjekt relativ autonom.
Subjektorientierung bedeutet im konstruktivistischen Modell, die Selbstreg
Q.

renzialitit des Systems mit seiner Eigenlogik zu berticksichtigen. Wissen iy, e
(Um-)Welt stellt im konstruktivistischen Modell eine individuelle unq SOZiaie
Konstruktion der Menschen dar. Vor diesem Hintergrund gibt es kein richtie
oder falsch und damit auch keine Gesellschaftskritik mehr. Die Annahpy, deg
Selbstreferenzialitit macht ein Verstehen der inhaltlich-thematischen KOnsr
truktionen und ein Verstehen des individuell besonderen Zugangs des ode; der.
Lernenden zum Bildungsgegenstand unmoéglich. Die Lernprozesse und Ler.
ergebnisse sind aus konstruktivistischer Perspektive »letztlich nicht mitteilba
Rolf Arnold und Horst Siebert sind die bekanntesten Vertreter des Konstry],_
tivismus in der Erwachsenenbildung.

Ein Verstehen zwischen Lehrenden und Lernenden als inhaltlicher Konseng
ist im Grunde nicht méglich, da die beiden Systeme in ihrer Eigenlogik geschlos.
sen sind. Sowohl die Rolle als auch die Aufgabe der Lehrenden werden dadurch
stark zuriickgenommen. Die Riicknahme zeigt sich z. B. in der Umwandlung vop
Lernanforderungen in Lernangebote. Erst durch solche didaktischen »Riicknah.
memodelle« — wie z. B. Arnolds Erméglichungsdidaktik? — wiirde das Lernen
der Erwachsenen iiberhaupt méglich. Unklar bleibt bei dieser Argumentation,
warum bei gegebener Selbstreferenzialitit unterschiedliche didaktische Kon-
zepte (bspw. das Riicknahmemodell und das Aufklarungsmodell) unterschied-

liche Wirkungen entfalten kénnen.

Lehrende haben fiir sich eine konstruktivistische Didaktik als Lernberater”
und Beobachter zu entwickeln. Sie beobachten, wie die Lernenden ihr Lernen
konstruieren® und reflektieren. Die Lernenden miissten fiir solche konstrukti-

vistischen Riicknahmemodelle umsozialisiert werden, damit sie mit den neuen

19 Rolf Arnold, Deutungslernen in der Erwachsenenbildung. Grundlinien und Illustrationenzu
einem konstruktivistischen Lernbegriff, in: Zeitschrift fiir Padagogik 5 (1996), 719-730, hier
725;

20 Rolf Arnold, Vom expansiven zum transformativen Erwachsenenlernen. Anmerkungen 20!
Undenkbarkeit und den Paradoxien eines erwachsenenpidagogischen Interventionismus, in:

Peter Faulstich/Joachim Ludwig (Hg.), Expansives Lernen, Baltmannsweiler 2004, 232-245

hier 242.
21 Rolf Arnold, Erméglichungsdidaktik, in: ders./Sigrid Nolda/Ekkehard Nuissl (Hg.), Worter

buch Erwachsenenpidagogik, Bad Heilbrunn 2001, 84-85, hier 85. -
22 Rolf Arnold, Von Lehr-/Lernkulturen - auf dem Weg zu einer Erwachsenendidaktik nac
haltigen Lernens, in: Ulrike Heuer/Tatjana Botzat/Klaus Meisel (Hg.), Neue Lehr- und Ler®

Kkulturen in der Weiterbildung, Bielefeld 2001, 101-107, hier 103.
23 Arnold, Erwachsenenlernen, 232.
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Freiheiten umgehen kénnen. Lernfreiheit mygs erlernt
dox, so Arnold,** ist aber dem Wandel der Lernkult
sen Selbststeuerungschancen gegeben werden dami

&> » damit Selbstst, ihigkei
entstehen kann. Fir die Lehrenden ist dieses selbstgestetsxetc)rte(:1 i"e‘:?lgSﬁjllgl;ﬂt
nenden nicht verstehbar, unplanbar und unbeherrschbar s

werden. Das Klingt para-
uren geschuldet. Es miis-

4 Vergleich der beiden Modelle

S'ubjektorientierng wird in den beiden vorgestellten Modellen ganz unterschied-
lich gefasst. Als. eine auf Emanzipation zielende Subjektentwicklung einerseits
und als systemische Selbstreferenzialitit andererseits, die keine Gesellschafts-
kritik mehr formulieren kann. Dies ist den zugrundeliegenden Paradigmen
geschuldet. Es begegnen sich hier ein Modell der kritischen Theorie und ein
systemtheoretisches Modell. Wihrend Meueler eine normative Vorstellung von
einer positiven Subjektentwicklung als einer erstrebenswerten Haltung braucht,
die leicht iibergriffig werden kann, beschrankt sich Arnold auf die Beobach-
tung der lernenden Systeme, die lose gekoppelt sind. Auch der gesellschaftliche
Bezug fallt unterschiedlich aus. Wahrend Meueler die Beschrankungen einer
kapitalistischen Gesellschaft fiir die Subjektentwicklung kritisieren kann, ersetzt
Arnold die Gesellschaftlichkeit der lernenden Systeme durch eine Erweiterung
der Deutungsméglichkeiten.?® Gesellschaftskritik fallt im Konstruktivismus aus.
Die Selbstorganisation vermittelt den Eindruck, als ob das Individuum keinen
sexternen Befehlssystemen« mehr unterliegen wiirde.”

Wihrend Meueler in didaktischer Hinsicht ein dialogisches Beziehungs-
modell verfolgt, das auf Verstehen fufit, und deshalb mit den Lernenden einen
Lehr-Lern-Vertrag abschliefen kann, méchte Arnold die Selbstlernkompeten-
zen der Lernenden stirken, damit sie als selbstreferenzielle Systeme die Lern-

angebote selbstgesteuert wahrnehmen konnen.

Die beiden Modelle weisen auch Gemeinsamke
aus, dass die lernenden Subjekte bzw. Systeme Selbstbil . .
Beide inszenieren in didaktischer Hinsicht Lernangebote,"um im Sinne e\n{r\;e.r
Subjektorientierung die eigenen Lehranforderungen.zuruckzun.e}lxlm:a;a.r " ::1-
terhin sprechen beide Modelle die Lerngruppe an. Beide setzen ‘s1c bz o
einem Lehr-Lern-Verhiltnis im Gleichschritt ab, die Grul?pe bl;a;b:l a c;liieﬁ]ich
satin des padagogischen Handelns, nicht die einzelnen Subjekte. Unds

iten auf. Beide gehen davon
dungsprozesse ausfiihren.

24 Amold, Ecnbglichusngadideldt - Erwachsenenbildung, Weinheim
25 Ludwig A. Pongratz, Zeitgeistsurfer. B
2003, 140.

26 Ebd., 87.

eitrage zur Kritik der
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findet in beiden Modellen der Subjektorientierung auch eine Anleitung durcy,
die Lehrenden statt. Das padagogische Vermittlungsverhiltnis zwischen Tag,
nen und Lehren scheint ohne pidagogische Anleitung nicht méglich ZU sejy
Liegen hier die Grenzen der Subjektorientierung?

Im Folgenden wird ein drittes Modell von Subjektorientierung vorgestell
dem, wie bei Meueler, ein handlungstheoretisches Paradigma zugrunde liegy
Der Emanzipationsgedanke gegeniiber einer das Subjekt funktionalisierende,,
Marktgesellschaft wird beibehalten. Im konstruktivistischen Sinne wirq die
Macht der Lehrenden zuriickgenommen. Sie steuern nicht mehr und achten
auf Anschlussfahigkeit. Allerdings unterstiitzen die Lehrenden die verstehb,.
ren Lernprozesse der Lernenden. Im Unterschied zu den besprochenen beidep,
Modellen steht hier das Subjekt mit seinem gesellschaftlichen Standpunkt im
Mittelpunkt des Lehr-Lernverhaltnisses. Das Subjekt gilt es zu verstehen. Nicht
die Gruppe ist Adressatin, sondern die einzelnen lernenden Subjekte mit ihrep
besonderen Handlungsproblematiken.

5 Subjektorientierung als Verstehen des Subjektstandpunkts

Das Modell Subjektorientierung als Verstehen des Subjektstandpunkts geht auf
die Arbeiten von Klaus Holzkamp zuriick. Von besonderer Bedeutung ist dabei
seine Lerntheorie.”” Lernen gilt ihm als Selbstverstandigungsprozess, den das
Subjekt unternimmt, um sich von seinem Subjektstandpunkt selbst zu verstin-
digen und sich zugleich iiber die eigene Position in der Gesellschaft klar zu
werden. Indem Holzkamp Lernen als Welt- und Selbstverstindigungsprozess
versteht, riickt er den Lernbegriff an den Bildungsbegriff heran, obwohl er den
Bildungsbegriff nicht explizit verwendet. Lernen und Bildung fallen aber bei
Holzkamp zusammen.?® Welt- und Selbstverstindigung® wird erforderlich,
wenn es gilt, vorhandene sachlich-soziale Handlungsproblematiken, biografi-
sche Umbriiche, Krisen usw. zu iiberwinden und die gesellschaftliche Teilhabe
wiederherzustellen oder zu erweitern. Handlungsproblematiken entstehen in
Situationen, in denen dem Subjekt die eigene Handlungsfahigkeit eingeschrinkt
erscheint. Zu betonen ist, dass das Subjekt - von seinem Standpunkt aus - diese
Einschrinkung empfinden muss und nicht andere Personen, wie z. B, Lehrende.

27 Klaus Holzkamp, Lernen, Frankfurt a. M./New York 1993,

28 Joachim Ludwig, Subjektwissenschaftliche Lerntheorie und Bildungsprozessforschung, in:
Peter Faulstich (Hg.), Lerndebatten, Bielefeld 2014, 181-202, hier 183, '

29 Holzkamp spricht von »Welt- und Selbstbeziehung« und ist damit einem Bildungsverstéindn}s
als Welt- und Selbstverstindigung sehr nah. Klaus Holzkamp, Grundlegung der Psychologié;
Frankfurt a. M./New York 1983, 237f.
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Die Uberwindung von Handlungsproblematiken - einschlielich antizipierter
Handlungsproblematiken — muss im Subjekt begriindet sein. Erst dann kann es

zum Lernen kommen. Besitzt das Subjekt keine Lerngriinde und entwickelt es

auch keine im weiteren Prozess, dann wird das Lernprojekt weitgehend schei-
tern. Nur die Anforderung Diritter reicht nicht aus, um ein expansives Lernen

als Erweiterung der gesellschaftlichen Teilhabe in Gang zu setzen. Wenn keine

Handlungseinschrinkung und ein damit verbundenes Lerninteresse empfun-
den werden, bleibt das Lernen flach und zuriickgenommen. Es ist dann nur ein
erzwungenes, defensives Lernen.

Subjektorientierung bedeutet hier, den Subj ektstandpunkt, d. h. den biografi-
schen und sozialen Standpunkt des lernenden Subjekts, mit seiner Handlungs-
problematik und die damit verbundenen Lerninteressen bzw. Lernwiderstinde
verstehen zu kénnen. Der Subjektstandpunkt, von dem aus die Selbstverstin-
digungsprozesse unternommen werden, ist der fiir die Handlungsproblema-
tik gegebene Zusammenhang individueller Bedeutungshorizonte. Mit diesen
Bedeutungshorizonten unternimmt das lernende Subjekt seine Welt- und Selbst-
verstindigung. Diesen Selbstverstindigungsprozess gilt es im Sinne einer Sub-
jektorientierung zu verstehen und zu unterstiitzen.

Was bedeutet hier Selbstverstindigung? Selbstverstindigung wird immer
dort erforderlich, wo Handlungsproblematiken entstanden sind und die ver-
fiigbaren Bedeutungen, d.h. das vorhandene Wissen fiir das eigene Handeln,
nicht ausreichen. Selbstverstindigung verlauft im Medium gesellschaftlicher
Bedeutungen/gesellschaftlichen Wissens. Ziel der Selbstverstindigung ist eine
Neuorientierung in der fraglichen Situation. Es gilt, herauszufinden, wie die
Zusammenhinge in der problematischen Situation sind und welche neuen
Bedeutungen, welches Wissen fiir eine Erklarung der eigenen Handlungsunfa-
higkeit hilfreich sein konnte. Bedeutungen haben bei Holzkamp einen beson-
deren Stellenwert: Sie sind nicht nur symbolisch gegeben, sondern iiber sie ist
das Subjekt mit den gesellschaftlichen Verhiltnissen vermittelt. Bedeutungen
sind Ausdruck kultureller, politischer, sozialer und 6konomischer Strukturen.
Uber die Verwendung dieser Bedeutungsstrukturen sind die Subjekte gesell-
schaftlich vermittelt, sind sie gesellschaftliche Subjekte.

Die Bedeutungen, mit denen des Subjekts denkt und handelt, sind gesell-
schaftlich produzierte verallgemeinerte Handlungsméglichkeiten und -beschrén-
kungen,

»die das Subjekt im Interessenzusammenhang seiner eigenen Lebenspraxis
in Handlungen umsetzen kann, aber keinesfalls muf: Welche der ihm in
einer derartigen >Moglichkeitsbeziehung: als Handlungsalternativen gege-
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benen Bedeutungsaspekte das Subjekt tatsachlich in Handlungen umset;;
dies hingt [...] von den Griinden ab, die es - nach Mafigabe seiner Lebepg

interessen — dafiir hat.«*

Die aus den gesellschaftlichen Arbeits- und Kooperationszusammenhangen ept.
standenen Bedeutungsstrukturen miissen von den Individuen als individue]le

Handlungsméglichkeiten subjekthaft-aktiv ergriffen — und in diesem Sinne ag

»Bedeutungen« interpretiert werden.”'
Lernen wird im Rahmen dieses Bedeutungskonzepts als ein Selbstverstindi.

gungsprozess verstanden, in dessen Verlauf die Lernenden die durch Erfahrung

verfiigbaren Bedeutungen, ihr verfiigbares Wissen differenzieren oder erwej-
tern, um in ihrem subjektiv gegebenen Lebensinteresse ihre gesellschattliche

Teilhabe erweitern zu konnen.

»Selbstverstandigung, dies bedeutet vor allem anderen >Verstindigung mit
mir selbst« iiber ein von mir Gemeintes [...]. Ich bin darauf aus, etwas, das
ich schon »irgendwie weif3s, fiir mich reflexiv fassbar, [...] das Undeutliche
deutlich zu machen [...]. Damit ist [...] potentiell auch der Andere in den
Selbstverstindigungsprozess einbezogen, er ist aufgefordert oder es ist ihm
anheimgestellt, meinen Versprachlichungsversuch bei sich nachzuvollzie-
hen, um herauszufinden, ob er damit auch zu groflerer Klarheit [...] zu

gelangen vermag.«*

6 Verstehen als Vergleich mit dem Subjektstandpunkt

Das Nachvollziehen des Selbstverstindigungsprozesses lisst sich als Verste-
hensversuch beschreiben. Als Gesprichspartner:in versuche ich, den Selbst-
verstindigungsversuch meines Gegeniibers zu verstehen, indem ich seine oder
ihre Bedeutungen mit meinen vergleiche. Handlungsgriinde und Bedeutungen
lassen sich so in einem gewissen Mafe verstehen. Lehrende haben hier also die
Aufgabe, den Subjektstandpunkt des lernenden Subjekts und die mit ihm gege-
benen Selbstverstindigungsversuche nachzuvollziehen und zu verstehen. Es gilt
sowohl fiir Lernende als auch fiir Lehrende, eine Verstehensaufgabe zu bewil-

30 Klaus Holzkamp (posthum), Alltdgliche Lebensfiihrung als subjektwissenschaftliches Grund-

konzept, in: Das Argument 212 (1995), 817-845, hier 838.
3] Klaus Holzkamp, Handeln, in: Giinter Rexilius/Siegfried Grubitsch (Hg.), Psychologie-

Theorien-Methoden-Arbeitsfelder, Reinbeck 1986, 381-402.
32 Holzkamp, Lebensfiihrung, 834.
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tigen.” Lernende haben ihre Handlungsproblematik 7 verstehen,
paben den Subjektstandpunkt der Lernenden zy erfassen, d. h. den Standpunkt,
von dem aus die Selbstverstandigungsversuche des Subjekts unternommen wer-
den. In diesen Selbstverstindigungsversuchen zeigt sich die gesellschaftliche
Vermitteltheit des Subjekts. Fiir die Lehrenden gilt es, diese Vermitteltheit zy
verstehen, indem sie die subjektiven Lernhandlungen, Lernwiderstinde und
Lernbegriindungen als Bedeutungs- bzw. Begriindungszusammenhang rekons-
truieren und kritisch hinterfragen.

Dieses Verstehen des Subjektstandpunktes gelingt nicht umstandslos und
ist oft eine Subsumtion des Fremden unter die eigenen Bedeutungshorizonte:
»Fremdverstehen ist ein relationaler Akt, eine 'Relationierung., die den ande-
ren stets von einem bestimmten Standort aus und aus einer besonderen Pers-
pektive als anderen identifiziert und qualifiziert.«** Jirgen Straub greift in sei-
ner Arbeit »Verstehen, Kritik, Anerkennung« das Verstehensproblem auf und
verkniipft es mit dem sozialkulturellen Problem der Anerkennung® Wer zu
verstehen sucht und interpretiert, der vergleicht in der Weise, dass er Frem-
des mit Bekanntem vergleicht, einen neu erfahrenen Tatbestand unter einen
bestehenden Begriff subsumiert. Die Subsumtion des Fremden zeugt allerdings
nicht von deren Anerkennung. Das Problem beim Vergleich ist die unbemerkte,
universalisierende Projektion des Eigenen und Vertrauten in fremde Wirklich-
keiten: »Man hat gesucht und gefunden, verglichen hat man nicht.«* In vielen
Vergleichsoperationen fehlt der »Drittstandpunkt«, von dem aus gepriift wird,
ob dieses mit jenem iiberhaupt in sinnvoller Weise verglichen werden kann.
Erst iber den Drittstandpunkt wird vermieden, dass die Maf8stibe der eige-
nen Interpretationsfolie unhinterfragt in den Vergleich eingehen. Hier liegt
das zentrale Verstehensproblem. Verstehen vom Drittstandpunkt aus ist keine
VerSChmelzung von Differentem. Im Gegenteil, Differentes kann noch in der
Vermittlung - auf der Basis von Anerkennung - nebeneinander bestehen blei-
ben.” Es bietet so ein vergrofertes Moglichkeitsfeld von Bedeutungen fur die
eigene Selbstverstindigung.

Lehrende

el iy |
3 Joachim Ludwig/Thomas Rihm, Der Subjektstandpunkt in der Didaktik.‘in: K.laus Z;:erer (liiz .
Jahrbuch fiir allgemeine Didaktik. Neuere Ansitze in der allgemeinen Didaktik, Hohenge
2013, 83-96.

Jirgen Straub, Verstehen, Kritik, Anerkennung. Das Eigene und das Fremde in der Erkennt-
Risbildung interpretativer Wissenschaften, Gottingen 1999, 12. :

Joachim, Ludwig, Lernende verstehen. Lern- und Bildungschancen in betrieblichen Moder-

Nisierungsprojekten, Bielefeld 2000, 211 ff.
Straub, Verstehen, 39.
Ebd,, 38,

34

35

36
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7 Konsequenzen fiir die padagogische Praxis:
Subjektorientierung als Beratungspraxis

Weil Welt- und Selbstverstindigungsprozesse im Medium von BedeutungS~
strukturen und Bedeutungen stattfinden, lassen sie sich verstehen und berate,,
sofern sie schwierig geworden sind und Handlungsproblematiken auftretep, x

Gegenstand der pidagogischen Beratung konnen sowohl a) biografisch ays.

geschichtete Orientierungen und Wissensbestinde als auch b) in der lebep,.
weltlichen Situation und ¢) im Handlungsgegenstand gegebene Schranken ypq

Moéglichkeiten sein. Hier liegt der mogliche Ertrag fiir die Religionspﬁdagogik_
Die Teilnehmenden stehen als ratsuchende Subjekte im Mittelpunkt des Bers.
tungsprozesses und erweitern ihre Welt- und Selbstverstandigung in problema.
tisch gewordenen Lebenssituationen, in Ubergﬁngen und Krisen, mit Unter.
stiitzung der Beratenden.

Beratung ist eine Grundform pidagogischen Handelns®, die das ratsuchende
Subjekt in den Mittelpunkt stellt und zum Ausgangspunkt des padagogischen
Handelns macht. Beratung lsst sich deshalb als eine subjektorientierte pida-
gogische Praxis kennzeichnen, die bei aller Subjektorientierung im Spannungs-
verhiltnis von Autonomie und Expert:innenmacht steht. Die Beratenden besit-
zen Expert:innenmacht, welche die Autonomie der Ratsuchenden einschrinken
kann. Dariiber hinaus besteht immer die Moglichkeit der Subsumtion der
Bedeutungshorizonte der Ratsuchenden unter diejenigen der Beratenden.

Beratung kann verschiedene Formate annehmen. Die Spannbreite reicht
von der Zweierberatung bis zur Gruppenberatung. Weil es in dem vorliegenden
Modell um schwierige Handlungs- und Lebenssituationen geht, bietet sich eine
fallorientierte Gruppenberatung an. Die schwierige Handlungssituation wird
dabei als Fall konturiert. Die einzelnen Ratsuchenden erzihlen ihren Fall und
werden von der Seminargruppe beraten. Kurt R. Miiller u. a.** haben 1992 ein
fallorientiertes Weiterbildungskonzept als Einzelfallberatung in der Gruppe
konzipiert. Sie legen dar, wie das Verstehen und Beraten eines Ratsuchenden
in einer Seminargruppe - angeleitet von Fallberater:innen — durchgefiihrt wer-

38 Joachim Ludwig, Zur rekonstruktiven Handlungslogik professioneller padagogischer Bera-
tung, in: Martin P. Schwarz/Wilfried Ferchhoff/Ralf Vollbrecht/Peter J. Weber (Hg.), Profes-

sionalitit: Wissen - Kontext, Bad Heilbrunn 2014, 550-589. .
39 Hermann Giesecke, Pidagogik als Beruf. Grundformen padagogischen Handelns, Weinheim

72000, 87 ff. .
40 Kurt R. Miiller/Moritz Mechler/Birgit Lipowsky, Verstehen und Handeln im betrieblichen
Ausbildungsalltag, herausgegeben vom Bayer. Staatsministerium fiir Arbeit und Sozialord-

nung, Familie, Frauen und Gesundheit. Band 1: Ergebnisse, Miinchen 1997.
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on kann- Die Ratsuchenden sind dabei die Subjekte ihres Fa]]
blematik. Sie gestalten den Beratu . 5
JungSPrO o o g B Ngsprozess in ihrem Le
Das Beratungsmodell kniipft in einem ersten Schritt alltagsher '

zahlten Fall an. In einem zweiten Schritt ' ) mefleutmh an
den er' ) ) ' entwickelt die Seminargruppe
iiber eine »Spurensuche« einen »Z.Welten Blick«*' auf den Fall, der die hilftp
griindigen Bedeutungsstrukturen im Fall aufschliefen und klischeehafte S; ;r:
eisen auf den Fall hinterfragen und iiberwinden soll. Die Spurensuche flcl t
entlang von finf Dimensionen und soll zu einem »hermeneutischen An si;:;gt
gen«®? an den Fall in seiner Besonderheit fithren, dessen Ergebnis die Bestirlre;
nung von Kernthemen ist. Kernthemen charakterisieren den besonderen Fall
in seiner Allgemeinheit* sowohl hinsichtlich seiner Entstehung als auch seines
Verlaufs. Sie ermoglichen ein Weitertreiben des Verstehensprozesses in theorie-
geleiteter, erklarender und falliibergreifender Absicht. Zum tieferen Verstindnis
der fiir die oder den Ratsuchende:n relevanten Kernthemen wird neues Wis-
sen von den Fallberater:innen und den Teilnehmenden in die Fallbearbeitung
eingefiihrt. Dieses Wissen kann sowohl wissenschaftliches Wissen, berufsfach-
liches Wissen oder Erfahrungswissen der Teilnehmenden und Beratenden sein.
In seiner Allgemeinheit macht dieses Wissen allen Beteiligten deutlich, welche
Strukturen in dem besonderen Fall enthalten sind und den bisherigen Fallver-
Jauf bestimmt haben.

Mit der Kernthemenbearbeitung sollen den Ratsuchenden nicht nur neue
Einsichten auf ihren Fall ermoglicht werden. Durch die theorie- oder erfah-
rungsgeleiteten Erklirungsangebote werden allgemeine Bedeutungsstrukturen
im Fall zur Sprache gebracht, die im Alltag die oder den Ratsuchende:n verbor-
gen bleiben. Das konnte z.B. die Bedeutung von Religion im Fall sein. Zwei-
tens ist es das Ziel der Fallberatung mittels allgemeiner Strukturen nicht nur
den erzihlten Einzelfall zu beraten, sondern dariiber hinaus auch den anderen
Seminarteilnehmenden Bildungsprozesse iiber allgemeine Einsichten in den
Fall zu erméglichen. Beratungsorientierte Bildungsarbeit versteht sich als ein
hermeneutisch-rekonstruktives Verfahren, das die Welt- und Selbstverstindi-
gungsprozesse der ratsuchenden Subjekte zum Gegenstand hat.

Das Modell der Subjektorientierung vom Subjektstandpunkt aus ist .unt.er
den vorgestellten drei Modellen die entschiedenste Form von Subjektorientie-
rung, Im Fokus stehen hier die Ratsuchenden mit ihren HandlungSPr?blema-
tiken und Erfahrungen. Thre Welt- und Selbstverstandigungsprozesse gilt eszu

ihrer Hand-
rninteresse.

41 Ebd,, 19.
42 Ebd.
43 Ebd,, 54.
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verstehen und in beratender Weise mit neuen Bedeutungshorizonten zu eryy;.
tern. Die Grundform padagogischen Handelns ist hier die B.eratu.ng und nichy
die anleitende Lehre. Anstelle péidagogischer Anleitungen sind die Lehrendey,
gefordert, selbst zu verstehen: den Fall als Handlungs- und I:ernproblematik
sowie die Beratungsbeziehung zu den Ratsuchenden. Aber Wi zuvor gezejgt
sind diese Verstehensprozesse nicht trivial. Beratende konnen ihrer Deutung.
macht nachgeben und die fremden Bedeutungshorizonte unter ihre eigenen
subsummieren. Die Subjektorientierung wire damit gefahrdet.

Dr. JoacHIM LuDWwIG ist Professor im Ruhestand. Er hatte die Professur fijr
Erwachsenenbildung/Weiterbildung und Medienpadagogik an der Universitit
Potsdam bis 2020 inne.
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