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Anke Grotlüschen

Konsequenzen aus subjektorientierter Forschung: Fragen an eine
medien- und erwachsenen-didaktische Anordnung

Aufgrund empirischer Ergebnisse, die derzeit auf subjektwissenschaftlicher Basis zum
E-Learning vorliegen, möchte ich Fragen an medien- und erwachsenendidaktische
Anordnungen aufwerfen. Zugespitzt stelle ich diese Fragen anhand der „Brennglas-
These“ zur Diskussion. Dabei ist zu klären, welche Charakteristika eine spezifisch
mediendidaktische Diskussion rechtfertigen. Da diese spezifischen Gründe die empi-
risch aufgeworfenen Probleme nicht lösen, soll eine gesonderte Mediendidaktik dann
zurückgestellt werden. Dies gibt den Blick frei für Argumente der Allgemeinen Didak-
tik. Sie sollen mit Tendenzen der Erwachsenendidaktik konfrontiert werden. Interes-
sant ist die Fragestellung, ob es eine subjektwissenschaftliche Didaktik geben kann,
oder ob hier ein Paradoxon liegt.

1. Ergebnisse subjektorientierter Forschung zu E-Learning

Kommen wir zunächst zu einigen Ergebnissen subjektorientierter Medien-Forschung.
Ich beziehe mich auf zwei Studien mit den Titeln „Bildung als Brücke für Benachteilig-
te“ (Grotlüschen/Brauchle 2004) sowie „Widerständiges Lernen im Web“ (Grotlüschen
2003).

In der erstgenannten Studie wurden ungeübte Lernende beobachtet, die den Europäi-
schen Computerführerschein (European Computer Driving Licence, ECDL) erwerben
wollen. Die Studie zeigt, dass benachteiligte Lernende erhebliche Schwierigkeiten beim
E-Learning haben. Die Probleme bestehen dabei jedoch weniger im Umgang mit der
Technik. Viel komplexer erscheint eine reflektierte Selbststeuerung im Lernprozess,
wie sich an einer Fallanalyse zeigen lässt. Beobachtet wurde eine 23-jährige Frau mit
handwerklicher Berufsausbildung im Umgang mit umfangreicher Lernsoftware. Sie
nähert sich in einem zweiwöchigen Kurs dem Tabellenkalkulationsprogramm Excel
an. Die ersten 44 Lektionen der Software dienen der allgemeinen Einführung in die
Computerbedienung. Die weiteren Lektionen sind auf spezifische Programme wie Word,
Outlook, Excel oder andere Standard-Programme abgestimmt.

Wir haben die beobachtete Person aufgrund ihrer Widerspenstigkeit als „Frau Bockig“
codiert1. Ihre abwehrenden Verhaltensweisen beginnen bereits am ersten Unterrichts-
tag und bei der ersten Konfrontation mit der Lernsoftware. Frau Bockig klickt sich

1 Weitere Fallanalysen verweisen auf völlig anders gelagerte Widerständigkeiten oder Engagement, z. B. „Frau
Lebhaft“, „Herr Selfmade“, Frau Unsichtbar“ und „Herr Ecke“. Sie sind in der angegebenen Studie ausgeführt.
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durch fast 44 Lektionen, wobei sie ihr Desinteresse immer wieder zu erkennen gibt.
Das zeigt sich darin, dass sie zwischendrin ihre Fingernägel kontrolliert, mit der Nach-
barin spricht, das Mousepad reinigt, eine gelangweilte Haltung einnimmt und zuneh-
mend provoziert. Nach und nach wird deutlich, dass sie die Lektionen, die sie aufruft,
bereits kennt. Das ist nicht verwunderlich, da sie sich auf den allgemeinen Umgang
mit dem Computer beziehen. Erst später stellt sich heraus: Frau Bockig kennt das In-
haltsverzeichnis nicht bzw. weiß es nicht als solches zu benutzen. Ebenso wenig ist ihr
klar, dass sie neben der Lernfunktion, in der ihr die Excel-Verwendung animiert vorge-
führt wird, auch Übungen aufrufen kann, in denen sie gefordert ist, ihre Kenntnisse
auszuprobieren.

Der Einsatz der Lernsoftware soll im Kurs u. a. dazu dienen, Lernenden mit unter-
schiedlichen Vorkenntnissen gerecht zu werden. Nun würde jeder Lehrende bei
solcherart differenziertem Unterricht von seinen Lernenden verlangen, dass diese sich
die jeweils relevanten Lektionen heraussuchen. Dies setzt aber erstens voraus, dass
sich Frau Bockig darüber bewusst ist, dass sie aus einer Vielzahl von Lektionen aus-
wählen kann. Zweitens setzt es voraus, dass sie die Titel im Inhaltsverzeichnis versteht.
Und drittens, dass sie weiß, was sie lernen möchte. Diese Reflexionsebenen sind je-
doch nicht erreicht. Diese und andere Beobachtungen, flankiert durch Ein- und Aus-
gangsbefragung, lassen folgenden Schluss zu: Frau Bockig spürt ihre Unruhe und Wi-
derspenstigkeit; jedoch erlebt sie diese nicht produktiv. Sie nimmt ihre Langeweile
nicht ernst genug, um zu reflektieren, welche Schwierigkeiten sie konkret hat. Diese
Reflexion hätte ihr sicherlich deutlich gemacht, dass sie inhaltlich unterfordert ist,
während sie methodisch-organisatorisch überfordert ist.

Dasselbe Phänomen – mangelnde Reflexion des eigenen Lernprozesses – zeigt sich in
der Studie „Widerständiges Lernen im Web“. Virtuell unterstützte Lernprozesse verlan-
gen vom Lerner ein erhöhtes Maß an Selbststeuerung, welches auf mehreren Ebenen
gebrochen erscheint. Auf der individuellen Ebene wird dem Lehrpfad linear gefolgt,
statt die hypertextuelle Umgebung für eigene inhaltliche Wahlentscheidungen zu nut-
zen. Auf der interaktionellen Ebene bleiben Fragen und thematische Setzungen der
Lernenden aus, stattdessen lassen sie sich durch tutorielle Initiativen leiten. Auf der
institutionellen Ebene gerät das Lernen in Zeitfallen der Arbeit und der Familie, statt
priorisiert und dem Alltagsgeschäft übergeordnet zu werden. Auf allen drei Ebenen
bleibt die Widerständigkeit des Lernens jedoch unerkannt. Somit zeigt auch diese Stu-
die, dass virtuelles Lernen stärkere Reflexion auf Erfolge und Brüchigkeiten, auf Ziele
und Durchsetzungswege, auf interessante und zweitrangige Inhalte erfordert. Das Pro-
blem mangelnder Reflexion entsteht also sowohl bezüglich der Inhalte als auch be-
züglich der Prioritätensetzung. Zusammengefasst zeigt sich: Subjektwissenschaftliche
Forschung verweist auf Grenzen des elektronisch unterstützten Lernens, vor allem auf
Probleme reflektierter Selbstbestimmung. Lässt sich daraus nunmehr eine spezifisch
medienbezogene Didaktik ableiten?
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2. Mediale Besonderheiten?

Ich gehe davon aus, dass die festgestellten Mängel beim E-Learning nur stärker auffal-
len als in anderen Lernszenarien. Diese These lässt sich zugespitzt formulieren als
„Brennglas-These“. Auf der positiven Seite bedeutet das: Klassisch erfolgreiche Lern-
ensembles erweisen sich bei medialer Inszenierung als noch reichhaltiger, denn es
besteht eine höhere Chance auf Binnendifferenzierung und auf Selbstbestimmung.
Negativ gewendet zeigt sich jedoch: Klassisch unangemessene, also zu enge oder zu
weite Lernensembles, führen mit E-Learning zu besonders problematischen Ergebnis-
sen. Dies sind verschwiegene Interessen und ungefragte Fragen, Abbrüche, Verloren-
heitsgefühle (Lost in Hyperspace und Cognitive Overload) oder ineffizientes Durchkli-
cken irrelevanter Lektionen, wie es Frau Bockig vorgenommen hat. Nun stellt sich die
Frage, ob medial dominierte Lernarrangements nicht doch genuin anders sind als Ler-
nen an sich. Es gibt einige Argumente, die im Widerspruch zur Brennglas-These stehen
und mit denen eine spezifische Besonderheit des E-Learning gegenüber anderen Sze-
narien postuliert wird:
1. Genuin anders sei die Trennung von Lehr- und Lernort sowie
2. die Trennung von Lehr- und Lernzeit (Kerres/de Witt 2002;Peters 2000).
3. Ein zentrales Charakteristikum medialer Lernarrangements sei die Objektivierung

der Inhalte (Zimmer 2001)
4. sowie die Verlagerung pädagogischer Handlungen auf die Lernenden (Zimmer

2001).

Die ersten drei Aspekte sind m. E. durch die Verwendung von Lehrbüchern erreicht.
Das heißt, die Orte und Zeiten des Lehrens und Lernens lassen sich auch dann tren-
nen, wenn ich ein klassisches Medium (Buch, CD-ROM, Video) verwende. Auch der
letzte Aspekt ist schon bei klassischen Formen selbstbestimmten Lernens gegeben: Ein
selbstbestimmt Lernender muss aussuchen, was er lernen will, sich organisieren, und
kontrollieren, ob er seine Lernziele erreicht hat. Kurzum, es handelt sich um eine Ver-
schärfung im Sinne eines Brennglases, nicht um strukturell Neues.

3. Mediendidaktik

Die mediendidaktische Diskussion greift zumeist auf lerntheoretische Grundlagen zu-
rück, zum Beispiel auf Konstruktivismus (Schulmeister 2002, S. 71 ff.), Subjektwissen-
schaft (Zimmer 1998; Ludwig 2002) oder Pragmatismus (Kerres/de Witt 2002). Offen
bleibt in der eher lernpsychologisch gespeisten Debatte jedoch die Didaktik im päda-
gogischen Sinne. Die Diskussion bedient sich der Lerntheorie, nicht der Lehrtheorie –
jene aber wird in der Pädagogik seit über zwei Jahrhunderten diskutiert. Es ist somit zu
befürchten, dass ein technologisches Paradigma vorherrscht und Mediendidaktik zum
unkritischen Effizienzgaranten verkommt, wenn sie nicht normativ rückgebunden wird
(Meueler 1999). Möglich wäre diese Rückbindung durch ein explizites Bildungsver-
ständnis. Selbstverständlich findet dieses implizit mit dem Rückgriff auf Lerntheorien
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statt, jedoch wird ein Kern der didaktischen Diskussion, nämlich die Legitimation von
Bildungsinhalten, unterschlagen.

Ein zweites Problem bringt die Mediendidaktik mit sich. Didaktik wird übereinstim-
mend als Vermittlung zwischen zu lernender Sache und lernendem Subjekt gefasst
(Meueler 1999; Siebert 2003; Faulstich/Zeuner 1999). Mediendidaktik hat zwischen
der Sache und dem Subjekt die Methode überbewertet. Man könnte in ironischer Ana-
logie zu Klafkis/Wenigers „Primat der Didaktik“ (Klafki 1996, S. 88) sagen, dass es hier
zu einem „Primat der Methode“ gekommen ist. Wenn man die Methode weniger stark
gewichtet, ist zu fragen, ob Allgemeine Didaktiken Hinweise geben, die auch für me-
dial dominierte Arrangements tragfähig sind.

4. Rückgriff: Allgemeine Didaktik

Bei einem Rückgriff auf Allgemeine Didaktik muss im Auge behalten werden, dass die-
se von Seiten der Erwachsenenbildung generell kritisiert wird: erstens als curricular ge-
bunden und zweitens als lehrerzentriert (Meueler 1999). Zwei Richtungen sollen hier
aufgenommen werden, die Bildungstheoretische und die Lehrtheoretische Didaktik.
Wolfgang Klafki hat seinerzeit die „Bildungstheoretische Didaktik“ vorgelegt. Charakte-
risiert wird sie dadurch, dass sie dem Inhalt ein erhebliches Gewicht zukommen lässt:

„Mit welchen Inhalten und Gegenständen müssen sich junge Menschen auseinandersetzen, um zu
einem selbstbestimmten und vernunftgeleiteten Leben in Menschlichkeit, in gegenseitiger Aner-
kennung und Gerechtigkeit, in Freiheit, Glück und Selbsterfüllung zu kommen?“ (Klafki 1986, S. 461).

Hier wird deutlich, dass die didaktische Fragestellung auf bestimmte Inhalte und Ge-
genstände zugespitzt wird, die sich durch ein Ziel (Mündigkeit) rechtfertigen lassen.
Klafki postuliert das Primat des Inhalts gegenüber den anderen Faktoren (Methoden,
Medien). Wenn man ihm folgt, heißt das, dass Didaktik im engeren Sinne sich damit
auseinander zu setzen hat, welche Inhalte einen Bildungsgehalt in sich tragen, der für
den Unterricht freizulegen ist.

Die Entwicklung bei Wolfgang Klafki zieht sich von der Didaktischen Analyse (1962)
über das Perspektivenschema (1996, S. 272) bis zur Diskussion um Schlüsselprobleme
(1996, S. 56). Das eigentliche Inhaltsprimat (mit dem regelmäßigen Vorwurf der Über-
last des Inhaltes und der unkritischen Annahme des gegebenen Lehrplanes) hat Klafki
also noch einmal variiert. Letztlich hat er die Inhalte, die ein Mensch zu lernen hat, um
mündig zu werden, als epochaltypische Schlüsselprobleme definiert. Das heißt, der
Umgang mit Frieden, Nationalität, Umwelt, Bevölkerungsentwicklung, Ungleichhei-
ten etc. ist seines Erachtens nach geeignet, sowohl einen Kanon als auch ein methodi-
sches Raster zu bieten, an dem ein Mensch sich bilden kann.

Etwas später hat sich bekanntlich die lehrtheoretische Didaktik entwickelt. Sie wurde
zunächst bekannt als „Berliner Modell“, als lerntheoretische Didaktik von Paul Hei-
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mann, Günter Otto und Wolfgang Schulz. Sie wurde in den 80er Jahren weiterentwi-
ckelt als „Hamburger Modell“. Die Position lässt sich folgendermaßen charakterisie-
ren: Es gilt die emanzipatorische Relevanz von Unterricht als Befähigung zur Frage an
die Verhältnisse. Der Unterricht soll Schüler/innen befähigen, die gesellschaftlichen
Verhältnisse zu hinterfragen. Dabei sagt Schulz auch, dass die Abschaffung von Herr-
schaft als emanzipatorisches Ziel des Schulunterrichts zu hoch gegriffen wäre, weil die
Schule diese Herrschaft nicht konstituiere und sie insofern auch nicht abschaffen kön-
ne. Auf der anderen Seite dürfe Herrschaft nicht für die Lernenden ohne diese selbst
angestrebt werden. Das bedeutet, dass den Lernenden die herrschenden Verhältnisse
nicht kritiklos zu vermitteln seien, ohne sie daraufhin zu befragen, ob sie mit diesen
Verhältnissen übereinstimmen (Schulz 1999, S. 38). Die Zielsetzung von Mündigkeit
ist hier auf Emanzipation weiter entwickelt worden, die normative Rückbindung der
Didaktik bleibt in der Sache jedoch erhalten.

5. Tendenzen: Erwachsenendidaktik

Man könnte als Ertrag der allgemeindidaktischen Diskussion zwei Elemente extrahie-
ren. Einerseits wäre es möglich, im subjektorientierten Sinne ein didaktisches Dreieck
auf die Füße zu stellen, so dass das Subjekt an oberster Stelle steht. Eine Variante wäre,
lediglich eine „didaktische Waage“ aufzubauen, die die Lehrperson beauftragt, für eine
Balance zwischen der Sache einerseits und dem lernenden Subjekt andererseits zu
sorgen. Erwachsenendidaktik hat m. E. die Tendenz, die Subjektseite auf dieser Waage
mit erheblichem Gewicht zu versehen. Sowohl die so genannte Erwachsenendidaktik
bei Hans Tietgens als auch die heute bekannten Strömungen subjektwissenschaftlicher
(Ludwig in diesem Band) oder konstruktivistischer Didaktik („Ermöglichungsdidaktik“
Arnold 2004, kritisch Schüßler in diesem Band), postulieren das Gewicht des Subjekts.
Erwachsenenbildung hebt wesentlich stärker als Allgemeine Didaktik die Eigenstän-
digkeit des Subjekts hervor, welches sich seine Inhalte aufgrund eigener Probleme
auswählt.

Tatsächlich ist der Erwachsene in erheblich anderer Weise als ein Schulkind mit Welt-
und Alltagsauseinandersetzungen befasst, so dass es sinnvoll erscheint, eine situati-
onsbezogene, fallbezogene, subjektorientierte Didaktik zu postulieren. Ich bin jedoch
ebenfalls der Auffassung, dass subjektwissenschaftliche Didaktik mit dem Gegenge-
wicht des Inhaltes zu versehen ist. Hier bestehen Anschlussmöglichkeiten an die „Ver-
mittlungsdidaktik“ (Faulstich/Zeuner 1999; Faulstich 2004, S. 74 f.), welche bereits den
begründungspflichtigen Lerngegenstand wieder in die Diskussion einbringt.

Dabei bietet es sich an, das in der bildungstheoretischen Didaktik postulierte „Primat
des Inhalts“ noch einmal kritisch zu würdigen. Angegriffen wurde diese Position vor
allem deshalb, weil unter dem „Inhalt“ das konsensuell festgelegte Curriculum der
Schulen verstanden wurde. Die postulierte Überlegenheit dieser Inhalte über alle an-
deren Kriterien lässt sich in der Tat nicht durchhalten. Anders wird die Lage, wenn das
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„Primat des Inhalts“ als Anfrage an alle potenziellen Lerngegenstände verstanden wird:
Die Didaktische Analyse hat zum Ziel, aus vorliegenden Inhaltskatalogen jene Inhalte
freizulegen, welche einen Bildungsgehalt aufweisen. Der Bildungsgehalt definiert sich
dabei darüber, ob die Auseinandersetzung mit ebendiesen Inhalten zur eigenen Mün-
digkeit beiträgt.

Nun wäre es m. E. konsequent, aus subjektwissenschaftlicher Perspektive den Ertrag
der Didaktischen Analyse zu erhalten, dabei jedoch die Auseinandersetzung um die
Legitimation von Inhalten in die Hände des Subjekts zu legen. Hier halte ich es durchaus
für möglich, die immerhin sehr fruchtbaren Fragestellungen von Wolfgang Klafki zur
Auseinandersetzung mit Lerninhalten durch die Lernenden diskutieren zu lassen. Kon-
kret würde das bedeuten, die Didaktische Analyse in Zusammenarbeit mit den Lernen-
den anzuwenden. Dabei wird gefragt, welche Bedingungen in meinem akuten Gegen-
stand eigentlich vorherrschen, welche Bedeutung der Gegenstand derzeit bzw. zu-
künftig hat, welche exemplarische Bedeutung in ihm verborgen ist, welche Struktur
der Inhalt hat, wie weit er zugänglich und wie weit er überprüfbar ist. Erste Gehversu-
che einer solchen Zusammenarbeit haben wir unter dem Stichwort „Angeleitete Refle-
xion“ bei medial unterstützten E-Learning-Seminaren unternommen. Dabei wurden
Studierende der Pädagogik sowie Teilnehmende des Studiengangs „Master of Higher
Education“ aufgefordert, ihre Lernbezüge einschließlich vorangegangener Erfahrun-
gen zu reflektieren. Als Methode dienten Satzvervollständigungen, die online nachzu-
lesen sind unter www.LernSite.net. Diese Angeleitete Reflexion war notwendig, um
darauf folgende Online-Phasen durchzuhalten und etwaige Störungen durch das Kol-
legium oder durch die eigenen Kinder abzuwehren. Die so begonnene gemeinsame
Arbeit daran, den Bildungsgehalt eines Gegenstands freizulegen, kann nach meiner
Ansicht ausgebaut und systematisiert werden. Daher lohnt sich der Rückgriff auf eine
stark inhaltsbezogene didaktische Theorie.

Nimmt man die eingangs referierte Problematik medial unterstützten Lernens wieder
auf, zeigt sich, dass die Didaktische Analyse sich als hervorragendes Reflexionsinstru-
ment eignet, mit dem Lernende ihren eigenen Vorstellungen auf die Spur kommen und
selbst über gehaltvolle Bildungsinhalte entscheiden können. Die paradoxe Problema-
tik legitimierter Bildungsinhalte bei gleichzeitig postulierter Selbstbestimmung der ler-
nenden Subjekte ist auf diesem Weg zwar nicht überwunden, aber vielleicht lässt sich
das Paradoxon so auf höherer Ebene weiter bearbeiten.
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