Joachim Ludwig

Modelle subjektorientierter Didaktik

Dieser Beitrag nimmt eine didaktiktheoretische Perspektive ein. Drei didaktiktheoretische
Konzepte (konstruktivistische, interaktionstheoretische und subjekttheoretische)' werden
darauthin befragt, wie sie Subjektorientierung im didaktischen Handeln begriinden und
verstehen. Im Mittelpunkt stehen Fragen nach der Geltung subjektiver Wissensbestan-
de und die theoretische Begriindung der Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden.
Nach einer Kritik des konstruktivistischen und interaktionstheoretischen Modells wird ein
subjekttheoretisches Modell vorgeschlagen, das Subjektorientierung als Reflexion der
Besonderheit individueller Handlungsproblematiken von Lernenden vor dem Hinter-
grund ihrer allgemeinen Vergesellschaftungsprozesse begriindet.

1. Fragestellung

Subjektorientierung wird in Didaktikdiskursen als Ausdruck eines besonderen Interes-
ses am Subjekt verstanden. Dessen Eigensinn wird eine eigene Erkenntnisqualitat zu-
geschrieben, die es gegentiber padagogischen Zumutungen und inhaltlichen Ansprtich-
lichkeiten zu schiitzen gilt. Damit stellt sich zugleich die Frage, wo die Grenzen des
subjektiven Erkenntnisvermogens liegen und wie das Verhiltnis zwischen dem einzel-
nen Subjekt und gesellschaftlichen Konstruktionen, Wissensbestinden und Zwangen
zu verstehen ist. Hermann Forneck (2004) kritisiert beispielsweise, dass zugunsten ei-
ner Emphatisierung des Subjekts die Bestimmung spezifischer Inhalte verloren gehe:
der Legitimationshorizont fiir die Bildungsgegenstiande werde der Erwachsenenbildung
entzogen und an den — begrenzten — Legitimationshorizont der Subjekte gebunden.
Die gesellschaftlichen Facetten des Bildungsgegenstandes und Emanzipationschancen
gingen dabei verloren. Eine Sorge und Problemstellung, die Erwachsenenbildung seit
langem begleitet: ,Eine unreflektierte Anpassung an die Wiinsche von Teilnehmern
l6st noch keine Bildungsprozesse aus, weil zum Lernen auch das Uberwinden von
Widerstanden gehort (und) ... jede Art von Lernhilfe auch und wenn sie sich emanzi-
patorisch geriert, mit Intentionen verbunden ist, die nicht selbstverstandlich auch die
der Lernenden sind” (Tietgens 1981, S. 182).

In welcher Weise konstruktivistische, interaktionstheoretische und subjekttheoretische
Modelle Subjektorientierung begriinden und was ihre spezifische Leistung dabei ist,
soll im Folgenden kurz skizziert werden. Aus Platzgriinden werden dazu nur wenige
Grundziige der theoretischen Modelle beschrieben.

1 Einweiteres prominentes Modell zur Subjektorientierung stellt Erhard Meuelers (1993) dialogorientiertes Mo-
dell dar. Aus Platzgriinden kann hier nicht darauf eingegangen werden. Ein Vergleich des dialogorientierten
Modells mit dem subjekttheoretischen Modell findet sich bei Ludwig (2003).
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2. Konstruktivistische Perspektiven

Das konstruktivistische Modell begriindet Subjektorientierung mit der relativen Auto-
nomie, die Lernenden als selbstreferentiellen Systemen gegeben ist. Die didaktischen
Konsequenzen des konstruktivistischen Modells laufen darauf hinaus, die Autonomie
des Lernenden durch die Riicknahme des Fremdbestimmungsanspruchs der Erwachse-
nenbildner, gefasst in deren Bildungskonzepten, zu starken. Erst durch so verstandene
didaktische ,Ricknahmemodelle” — wie z. B. Rolf Arnolds Ermoglichungsdidaktik —
wirde das Lernen der Erwachsenen tiberhaupt erst moglich (vgl. Arnold 2001, S. 85).

Der konstruktivistische Diskurs versteht Lernende als ,selbstandige und operational
geschlossene Systeme”, die sich allenfalls im Sinne einer ,strukturellen Kopplung” mit
ihrer Umwelt, d. h. mit den Lernobjekten verbinden (Arnold 1996, S. 725). Wissen
tber die (Um-)Welt stellt in diesem Sinne eine individuelle und soziale Konstruktion
der Menschen dar. Die so getroffene Voraussetzung der Selbstreferentialitat 1alt ein
Verstehen der inhaltlich-thematischen Konstruktionen, ein Verstehen des individuell
besonderen Zugangs des Lernenden zum Bildungsgegenstand nicht zu. Die Lernpro-
zesse und Lernergebnisse sind aus konstruktivistischer Perspektive ,letztlich nicht mit-
teilbar” (Arnold 2004, S. 242). Mit dieser Feststellung endet im Prinzip die lerntheore-
tisch relevante Thematisierung des Lernsubjektes.

Subjektorientierung miindet aus konstruktivistischer Perspektive in einer relativen Au-
tonomie der Lernenden, deren Relativitit nur konstatiert und beobachtet, aber nicht
mit Bezug auf die Umwelt des Lernenden materiell beschrieben und kritisiert werden
kann, weil diese Beobachtung selbst wieder eine Konstruktion darstellt. Eine Befra-
gung und Hinterfragung der Lerngegenstiande und der Lehrinhalte auf ihre gesellschaft-
lichen Voraussetzungen und ihre gesellschaftliche Genese hin stoBt letztlich an die
Grenzen konstruierter Beobachtungen lernender Monaden. Ohne hier weiter auf diffe-
renzierte konstruktivistische Argumentationen kritisch eingehen zu kénnen (vgl. dazu
Pongratz 1998; Ludwig 1999) lalst sich mit Blick auf die vorliegende Fragestellung
festhalten, dass der konstruktivistische Blick auf Subjektorientierung zwar fiir den Ei-
gensinn des lernenden Subjekts sensibilisiert, das zentrale Problem der Vermittlung
des Subjekts mit der gesellschaftlichen Umwelt aber nur benennt und dafiir keine Hand-
lungsoptionen anbieten kann.

3. Interaktionstheoretische und verstandigungstheoretische Perspektiven

Interaktionstheoretische (vgl. Mader 1998) und verstandigungstheoretische (Schlutz
1984) Zugange zur Subjektorientierung begriinden sich mit der tiber Subjektivitit ge-
gebenen Moglichkeit zur Erkenntnis- und Wissenschaftskritik. [hr Interesse ist es, Kon-
struktionen von Wirklichkeit zu vermitteln, zu hinterfragen und neu auszuhandeln (vgl.
Mader 1998, S. 217). Es geht ihr vor allem um die Hinterfragung der gesellschaftlichen
Konstitution von Bildungsgegenstianden. Schlutz verlangt von der Wissenschaft der
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Erwachsenenbildung sich die Frage zu stellen, wie sie aus ihrer monologischen Selbst-
gewissheit der Kritik herauskommen und ihre Ergebnisse in die Selbstreflexion aller
Beteiligten zurtickgeben will (vgl. Schlutz 1985, S. 574). In einer verstandigungsorien-
tierten , Teilnahmeperspektive” (a.a.O.), die im Folgenden als Subjektorientierung re-
flektiert wird, erkennt Schlutz Moglichkeiten der selbstreflexiven Riickbindung der Bil-
dungsgegenstande durch die Lernenden. Unter Verstandigung ist mit Blick auf didakti-
sche Konsequenzen ,keineswegs gemeint, der Dozent solle seine Rolle unkenntlich
machen, seine Wissensbestande verleugnen, sich gleichsam als Teilnehmer ausgeben,
wie dies zuweilen unter dem Schlagwort der Teilnehmerorientierung verlangt wird”
(Schlutz 1984, S. 89).

Die Unverfuigbarkeit subjektiven Handelns kommt in diesem Entwurf als Moglichkeit
des Hinterfragens gesellschaftlich vorgegebenen Bildungsgegenstiande als symbolischer
Konstruktionen zum Ausdruck (Mader 1998, S. 219). Die Reflexion der Bildungsge-
genstdande in ihrer gesellschaftlichen Bedeutungshaftigkeit soll deren Voraussetzungen
und Genese im Bildungsprozess gesellschaftskritisch erhellen. Reflexion und Bildung
werden diskurs- und sprachtheoretisch konzipiert: der Bildungsprozess wird zum dis-
kursiven Verstandigungsprozess tiber Bedeutungen. Die Frage nach dem Erkenntnis-
objekt und Bildungsgegenstand wird als Bedeutungszusammenhang konzipiert: ,Die
Beschaffenheit eines Objektes — und zwar eines jeden beliebigen Objektes besteht aus
der Bedeutung, die es fiir Personen hat, fiir die es ein Objekt darstellt. Diese Bedeutung
bestimmt die Art, in der sie das Objekt sieht; die Art, in der sie bereit ist, in Bezug auf
dieses Objekt zu handeln; und die Art, in der sie bereit ist, tiber es zu sprechen. ... Die
Bedeutung von Objekten fiir eine Person entsteht im Wesentlichen aus der Art und
Weise, in der diese ihr gegentiber von anderen Personen, mit denen sie interagiert,
definiert worden sind” (Blumer 1973, S. 90).

Subjektivitat und die an sie gebundenen Bedeutungen werden tber Sprache/Erzahlun-
gen vermittelt. ,Im Erzahlen wird die subjektive Welt in den Zusammenhang der sozia-
len Welt gestellt” (Schlutz 1984, S. 99). Die dem Erzahler tiber Sprache vermittelte Vor-
stellung der Zuhorer vom Erzdhlten verstarkt Subjektivitat, weil der Inhalt des Erzahlten
nicht zur Privatsache erklart wird und aus Erfahrung so Erkenntnis werden kann. Die tiber
Sprache verwandelte Vorstellung des Erzdhlten und die produktive Konfrontation mit
anderen Interpretationsperspektiven wirkt situationstranszendierend. Fiir Schlutz (1985,
S. 574) wird diskursive Verstandigung in einem hermeneutischen Prozess moglich: als
Verknipfung zwischen einer verstehenden Anteilnahme und einem externen Beobach-
terstandpunkt, der auf Erkenntnisse aus gesellschaftlich verfligbaren Theorien zurtick-
greift. Die besondere Leistung dieser theoretischen Perspektive auf Teilnahme-/Subjekt-
orientierung liegt im sprach- und interaktionstheoretisch begriindeten Bedeutungskon-
zept. Dieses Bedeutungskonzept macht Lernprozesse und ihre Begriindungen der Ler-
nenden verstehbar. Hier liegt der zentrale Unterschied zu konstruktivistischen Konzep-
ten. Lernen wird als ein vollig anderer Handlungsmodus angesehen, mit dem das Han-
deln zugunsten der Uberlegung unterbrochen wird, ,was man denn da eigentlich tut und
mitwelchem Sinn” (Schlutz 1984, S.83). Die Begrenzungen dieser theoretischen Perspek-
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tive auf Lernen und Subjektorientierung liegen in der diskurstheoretischen Rationalisie-
rung des Verstandigungsprozesses, die eine Fokussierung auf das Hinterfragen der gesell-
schaftlichen Beztige von Bildungsgegenstanden zur Folge hat. Der Fokus liegt so auf dem
gesellschaftlich Allgemeinen, tiber das im Bildungsprozess Verstindigung erzielt werden
soll. Die besonderen subjektiven Lerninteressen und Lernbegriindungen erscheinen vor
dem Hintergrund dieses Erkenntnisinteresses eher sekundar und als Voraussetzung fiir
Wissenschafts- und Erkenntniskritik.

4. Subjekttheoretische Perspektiven

Subjekttheoretische Perspektiven auf subjektorientiertes didaktisches Handeln (vgl. z. B.
Ludwig 2001; Faulstich/Ludwig 2004) begriinden sich mit den Annahmen, dass der
Mensch sich nicht bewusst selbst schaden kann (Holzkamp 1995, S. 839) und mit
seinem Handeln auf erweiterte gesellschaftliche Teilhabe zielt. Dies begriindet Sub-
jektorientierung als Orientierung an subjektiven Handlungsproblematiken der Lernen-
den in ihrer gesellschaftlichen Vermitteltheit. Wie im interaktions- und verstandigungs-
orientierten Ansatz gilt das Subjekt tiber Bedeutungen mit den gesellschaftlichen Ver-
haltnissen vermittelt: Bedeutungen des Subjekts sind gesellschaftlich produzierte, ver-
allgemeinerte Handlungsmoglichkeiten und -beschrankungen, ,die das Subjekt im In-
teressenzusammenhang seiner eigenen Lebenspraxis in Handlungen umsetzen kann,
aber keinesfalls muR: Welche der ihm in einer derartigen ,Moglichkeitsbeziehung” als
Handlungsalternativen gegebenen Bedeutungsaspekte das Subjekt tatsdchlich in Hand-
lungen umsetzt, dies hangt ... von den Griinden ab, die es — nach Malsgabe seiner
Lebensinteressen — daftir hat” (Holzkamp 1995, S. 838). Die gesellschaftlichen Arbeits-
und Kooperationszusammenhinge mussen von den Individuen als Handlungsmog-
lichkeiten subjekthaft-aktiv ergriffen — und d. h. in diesem Sinne als ,Bedeutungen”
interpretiert werden (Holzkamp 1986, S. 397).

Lernen wird im Rahmen dieses Bedeutungskonzepts als ein Selbstverstandigungspro-
zess verstanden, in dessen Verlauf der Lernende seine ihm verfiigbaren Bedeutungen
differenziert oder erweitert, um in seinem subjektiv gegebenen Lebensinteresse seine
gesellschaftliche Teilhabe erweitern zu konnen. ,Selbstverstindigung, dies bedeutet
vor allem anderen ,Verstindigung mit mir selbst” tGiber ein von mir Gemeintes... Ich
bin darauf aus, etwas, das ich schon ,irgendwie weily”, fiir mich reflexiv fassbar, ...das
Undeutliche deutlich zu machen... Damitist... potentiell auch der Andere in den Selbst-
verstandigungsprozess einbezogen, er ist aufgefordert oder es ist ihm anheim gestellt,
meinen Versprachlichungsversuch bei sich nachzuvollziehen, um herauszufinden, ob
er damit auch zu groBerer Klarheit..., zu gelangen vermag” (Holzkamp 1995, S. 834).

Subjektorientierung im didaktischen Handeln bedeutet deshalb aus subjekttheoreti-
scher Perspektive immer zweierlei: Die subjektiven Handlungsproblematiken bilden
erstens den Ausgangspunkt des Bildungsprozesses/der Selbstverstindigung und sie
mussen zweitens mit dem Moglichkeitsraum gesellschaftlicher Bedeutungen vermit-
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telt und verglichen werden. Wie in den interaktions- und verstandigungsorientierten
Ansatzen wird ein hermeneutischer Verstehensprozess flir moglich gehalten, der die
gesellschaftliche Vermitteltheit der subjektiven Handlungs- und Lernbegriindungen
rekonstruieren kann. Die Rekonstruktion dieser Vermitteltheit ist Grundlage sowohl fir
die Kritik bestehender subjektiver Bedeutungshorizonte des Lernenden als auch fiir
deren Differenzierung und fir die Entwicklung neuer Handlungsoptionen. Die Anlei-
hen, die eine didaktische Theorie bei der subjektwissenschaftlichen Lerntheorie (Holz-
kamp 1993) nehmen kann, verschaffen ihr gegentber der interaktionstheoretischen
Perspektive den Vorteil, nicht nur intersubjektive Verstandigungsprozesse, sondern auch
die subjektiven Lernhandlungen und Lernbegriindungen als Bedeutungs-, Begriindungs-
zusammenhang verstehen und hinterfragen zu kbnnen.

Lernenhandeln ist aus dieser Perspektive betrachtet keine selbstreferentielle Deutung,
sondern eine Differenzierungsleistung sozial hergestellter Bedeutungen im Rahmen
individueller und gesellschaftlicher Lebenssicherung. Der Lernende wird nicht als selbst-
referentielles System, sondern als selbstdifferentielles Subjekt verstanden, das sich tiber
Differenzwahrnehmungen zu anderen fremden Bedeutungshorizonten selbst verstan-
digt. Die Subjektivitat des Lernenden wird dabei sowohl unterworfen wie gestaltend
verstanden. Subjektorientierte Didaktik aus subjekttheoretischer Sicht versteht sich als
Interpretation und verstehende Rekonstruktion des Verhiltnisses von Individuum/Ler-
nendem und Gesellschaft als ein tGber Bedeutungs- Begriindungszusammenhange ge-
gebenes Verhaltnis. ,Fremdverstehen ist ein relationaler Akt, eine Relationierung, die
den anderen stets von einem bestimmten Standort aus und aus einer besonderen Per-
spektive als anderen identifiziert und qualifiziert” (Straub 1999, S. 12). Jirgen Straub
greift in seiner Arbeit ,Verstehen, Kritik, Anerkennung” das Verstehensproblem auf
und verknipft es mit dem sozialkulturellen Problem der Anerkennung (vgl. Ludwig
2000, S. 211 ff.). Wer zu verstehen sucht und interpretiert, der vergleicht in der Weise,
dass er Fremdes mit Bekanntem vergleicht, einen neu erfahrenen Tatbestand unter
einen bestehenden Begriff subsumiert. Das Problem beim Vergleich ist die unbemerkte
universalisierende Projektion des Eigenen und Vertrauten in fremde Wirklichkeiten:
,Man hat gesucht und gefunden, verglichen hat man nicht” (Straub 1999, S. 39). In
vielen Vergleichsoperationen fehlt der ,Drittstandpunkt”, von dem aus gepruft wird,
ob dieses mit jenem tberhaupt in sinnvoller Weise verglichen werden kann. Erst tiber
den Drittstandpunkt wird vermieden, dass die Malstibe der eigenen Interpretationsfo-
lie unhinterfragt in den Vergleich eingehen. Verstehen vom Drittstandpunkt aus ist
keine Verschmelzung von Differentem. Differentes kann noch in der Vermittlung — auf
der Basis von Anerkennung — nebeneinander bestehen bleiben (a.a.O., S. 38 ff.).

Verstehensprozesse sind nicht paradox, weisen aber ein unauflosbares Spannungsverhalt-
nis auf, indem das Andere als Anderes und doch mitden Mitteln, die speziell mir verfiig-
bar sind, begriffen werden muss. Diese fiir den Drittstandpunkt notwendige Distanzie-
rungsleistung ist an die wechselseitig Anerkennung im Bildungsprozess gebunden (vgl.
Ludwig 2004). Die Bestimmung der Bildungsinhalte wird mitdiesem Verstandnis von Sub-
jektorientierung als kritisch-rekonstruktiver Interpretation subjektiver Handlungsproble-
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matiken nichtin den Legitimationshorizont des Subjekts verlagert, wie Forneck beftirchtet.
Eingefthrt in den Interpretationsprozess werden vielmehr gesellschaflich verfligbare
Theorien und Wissensbestiande, die den subjektiven Bedeutungshorizonten als kritische
Gegenhorizonte angeboten werden. Der MaRSstab fir Kritik ist dabei weder der subjek-
tive Bedeutungshorizont noch die Theorie. Die Suche nach dem Mal3stab bleibt letztlich
eine unabgeschlossene Daueraufgabe im Horizont wechselseitiger Anerkennung.
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