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Autonomie und Struktur in Selbstlernprozessen
Gesellschaftliche, lerntheoretische und empirische
Relationierungen

Daniel Wrana

1 Einleitung

Seit Ende der 90er Jahre spielen die Konzepte ,,neue Lernkulturen” und ins-
besondere ,,selbstgesteuertes Lernen” in der Bildungspolitik ebenso wie in
der wissenschaftlichen Diskussion im Rahmen eines neueren Reformdrucks
auf die europédischen Bildungssysteme eine bedeutende Rolle. Eines der zent-
ralen Argumente, die fiir selbstgesteuertes Lemens vorgebracht werden, ist
die Moglichkeit und Notwendigkeit, dass Lemende Selbststindigkeit und
Selbstverantwortlichkeit in ihren Lemprozessen realisieren. Diese Begriffe
gehoéren zu einer diskursiven Figur, die zum Grundbestand pAdagogischen
Denkens gehért, und die die Bildungstheorie als ,,Autonomie des Subjekts*
bezeichnet hat.

Wie Sigrid Nolda (2001: 37) feststellt, ist mit dem selbstgesteuerten Ler-
nen aber eine grundlegende Verschiebung im Verstindnis der padagogischen
Kategorie der Autonomie verbunden. Autonomie sei, so Nolda, in der Auf-
klarung begriindet worden und mache den konzeptionellen Kern emanzipato-
rischer Ansitze aus. Autonomie sollte darin als Selbstbestimmung der Ler-
nenden hergestellt werden, aber die ,,Machbarkeit” von Autonomie habe sich
als ,,naive Emanzipationsvorstellung“ und als ,,Illusion” erwiesen. Im selbst-
gesteuerten Lernen hingegen soll Autonomie nicht hergestellt werden, sie gilt
vielmehr als dem lernenden Subjekt vorausgesetzt und braucht daher als
Lselbststindige Planung, Durchfithrung und Kontrolle des eigenen Lernens®
(Nolda 2001: 37) lediglich erméglicht werden. Im selbstgesteuerten Lernen
konne die Pddagogik ihre Grenze erkennen und sich von der Instruktion auf
Beratung und Moderation zuriickziehen. Sie hat dann nicht mehr den An-
spruch, vom Subjekt erwiinschte Autonomie herzustellen, sondern der, dem
Subjekt bereits gegebenen Autonomie, Raum zu gewidhren. Autonomie wer-
de dann nicht mehr als Zielkategorie des Lernens verstanden, sondern als
Prozessqualitidt von Lernarrangements. Entsprechend bedeute ,,Erméglichung*
nicht, dass die didaktische Strukturierung von Situationen die Wahrscheinlich-
keit von Autonomie/Selbstbestimmung erhéht, sondern dass die jeder péda-
gogischen Strukturierung vorausgehende Wahrscheinlichkeit von Autono-
mie/Selbstbestimmung nicht durch didaktische Strukturierung eingeschrinkt
werde.
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Nolda biindelt damit eine Diskursposition, die sicher nicht alle Akteure
in der Diskussion vertreten, die aber gewissermalen eine Referenzposition
bildet, insofern sie in der Debatte von der Bildungspolitik ebenso wie von
Wissenschaftlern/-innen und Praktiker/-innen immer wieder eingenommen
worden, aber auch von verschiedener Seite kritisiert worden ist. Gemal die-
ser Position wird einer ,.,emanzipatorischen Padagogik®, die sich ,auf die
Aufkldrung bezieht” unterstellt, dass sie ,,Autonomie* bei den Lernenden er-
zeugen wolle, wobei implizit unterstellt wird, dass real existierende padago-
gische Handlungszusammenhinge stark von einer emanzipatorischen Pida-
gogik geprigt sind. Demgegeniiber wird das Subjekt als Quelle einer unver-
fiigbaren Autonomie verstanden, die jedem padagogischen Handeln voraus-
gesetzt ist. Die Gestaltung und Strukturierung von Lehr-Lernarrangements
bezieht sich demnach negativ auf Autonomie, Struktur und Autonomie wer-
den als Gegensiitze, als Oppositionen gefasst. Die Referenzposition selbstge-
steuerten Lemens versucht, die piddagogische Antinomie von Freiheit und
Zwang aufzuldsen, indem sie die didaktische Titigkeit der Strukturierung
von Lerngegenstinden und Lernprozessen in die Hinde der Lernenden iiber-
gibt. Autonomie ist dann die dem pddagogischen Prozess vorgingige Freiheit
der Lernenden, ihrem eigenen Lernprozess und den von ihnen zu erarbeiten-
den Lerngegenstinden eine Struktur zu geben. Da die strukturierende didak-
tische Tatigkeit auf die Lernenden iibergegangen ist, bleibt fiir die Lehren-
den, eine beratende und begleitende Rolle einzunehmen, die die strukturie-
rende Tatigkeit der Lernenden unterstiitzt.

Diese Problematik soll im Folgenden in drei Schriften bearbeitet werden.
Zunichst werde ich dem Gebrauch des Begriffs der Autonomie als gesellschaft-
liche Kategorie nachgehen, um dann das Verhéltnis von Autonomie und Struk-
tur im lebenslangen und selbstgesteuerten Lemen zu diskutieren (Kap. 2). An-
schliefend soll rekonstruiert werden, wie Autonomie und Struktur in einer
poststrukturalistischen Lerntheorie und in der Didaktik selbstsorgenden Ler-
nens aufgrund eines differenten Strukturbegriffs als Reflexivitit rekonstelliert
werden (Kap. 3). SchlieBlich soll anhand der Studien im Projekt @rs gezeigt
werden. welche empirischen Beobachtungen diese Theorieperspektive in
Selbstlemprozessen erméglicht und sollen die Untersuchungsergebnisse auf die
poststrukturalistische Lerntheorie riickbezogen werden (Kap. 4).

2 Gesellschaftliche Relationierungen

Im zweiten Kapitel wird die These verfolgt, dass die Neujustierung des Ver-
hiltnisses von Autonomie und Struktur im selbstgesteuerten Lernen auf Ver-
dnderungen der gesellschaftlichen und sozio-6konomischen Bedingungen
von Bildung und Subjektivitit zuriickgeht. Die Zusammenhiénge, die diese
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Neujustierung bestimmen, bleiben solange verborgen, wie Autonomie und
Struktur als rein padagogische Begriffe rsp. als Einheiten eines autonomen
péddagogischen Systems betrachtet werden, und nicht als gesellschaftliche
Kategorien, in die auch padagogisches Handeln sich fiigt. Es geht im Fol-
genden also keineswegs darum, den alten Bildungsbegriff, das traditionelle
didaktische Handeln oder gar die Emanzipation des Menschen zu verteidi-
gen, sondern darum, zu zeigen. inwiefern der Autonomiebegriff in der pida-
gogischen Theoriebildung eine Funktion von Strukturierungen war und ist,
und inwiefern die Konzepte selbstgesteuerten Lernens diesen Horizont eines
biirgerlichen Autonomiebegriffs nicht verlassen, sondern im Einklang mit der
Fortentwicklung der biirgerlichen Gesellschaft rekonstituieren. Dazu ist zu-
niichst erforderlich, in einer historischen Dekonstruktion dem Autonomie-
begriff seinen wiirdevollen Schein zu nehmen, der — ob man ihn nun hoch-
hilt oder sich von im abgrenzt — eine wichtige legitimatorische Funktion ii-
bernimmt.

Die folgende Diskussion des Begriffs der Autonomie und seines Verhalt-
nisses zu gesellschaftlichen Strukturierungen in ihrer historischen Genese hat
mit Begriffsgeschichte, die den wechselnden Bedeutungen eines Wortes nach-
spiirt, wenig gemein. Vielmehr wird zu zeigen sein, welchen Einsatz ,,Autono-
mie“ in den Praktiken und diskursiven Kimpfen wechselnder historischer
Konstellationen ausgemacht hat. Es wird sich dabei zeigen, dass die Bedeutung
und Kontur des Autonomiebegriffs fiir Bildungsprozesse mit einem einfachen
Bezug auf die Herkunft von Piddagogik und Erwachsenenbildung aus der Auf-
kldrung (z. B. Nolda 2001: 37; Otto 2004: 5; Schirlbauer 2006) genauso wenig
begriindet werden kann, wie eine einfache Verabschiedung der Aufklirung und
ihres unterstellten normativen Horizonts (z. B. Kade 1999; Lenzen 1997) hin-
reichend ist, um die Bindung der Prozesse von Autonomisierung und Hetero-
nomisierung an gesellschaftliche Verhiltnisse los zu werden.

Zu graben ist dabei zun4chst an anderen als den iiblichen Orten. Ich wer-
de nicht auf die philosophische Literatur von Platon iiber Hegel und Jaspers
bis Derrida zuriickgreifen, auf die sich die Debatten um Autonomie und Sub-
jekt leicht beziehen lassen, sondern auf weit alltiglichere Materialien und
Zusammenhénge, die von piddagogischen Konzepten iiber antike Friedens-
vertrdge bis zu Gutachten oder 6ffentlichen Debatten reichen. Ich werde zu-
nichst auf das 5. Jahrhundert v. Chr. zuriickgehen, um zu zeigen wie der
Begriff der Autonomie als politische Forderung in den Machtbeziehungen
von hegemonialen und abhingigen Poleis erscheint und zum Einsatz fiir die
relative Unabhéngigkeit einer minoritiren kulturellen Strukturierung wird.
Ich werde dann die Umkehrung dieses Verhéltnisses in der biirgerlichen Ge-
sellschaft in den Blick nehmen, in der Autonomie auf den Zustand der Inkor-
poriertheit des allgemeinen Gesetzes im biirgerlichen Individuum verweist,
der zu autonomem Handeln fiihrt. Autonomie schopft sich dann aber nicht
aus der individuellen Freiheit, sondern aus der Erfiillung der hegemonialen
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kulturellen Strukturierung des Biirgertums, die diese Freiheit kontextualisiert
und kanalisiert. Schlieflich werde ich die Dynamik beschreiben, die die biir-
gerliche Gesellschaft im Kontext der Etablierung wissensbasierter Okono-
mien erfasst und die die Bezogenheit von Autonomie und Struktur von der
Inkorporierung einer Subjektnorm auf die permanente Produktion einer Sub-
jektform transformiert.

2.1 Autonomie — Hegemonie — Minorilcit
Autonomie als Moment eines hegemonialen Machtverhéltnisses

Der Begriff Autonomie wurde zum ersten Mal in den politischen Auseinan-
dersetzungen der antiken griechischen Stadtstaaten als autonomos bzw. auto-
nomia gebraucht und wird iiblicherweise mit ,,Selbstgesetzgebung* iibersetzt.
Wihrend ,,auto dem Reflexivitit bezeichnenden Prifix ,,selbst” entspricht,
geht die Bedeutung von ,nomos* iiber die wortliche Ubersetzung ,,Gesetz"
hinaus. der ,.,nomos* umfasst die Gesamtheit der Verhaltensweisen, Gebriu-
che und Normen, auf denen das Zusammenleben einer Gemeinschaft beruht
(Ungern-Sternberg 1990: 9). Das Pridikat autonomos wird aber anders als in
der biirgerlichen Gesellschaft in der Regel nicht gebraucht, um einen Zustand
von Individuen zu beschreiben, sondern fiir einen Zustand des griechischen
Stadtstaates, der Polis. Als autonomos wird eine Polis betrachtet, wenn sie
das Recht hat, ihre Angelegenheiten selbst zu regeln und nach eigenen Sitten
und Gebriuchen zu leben (ebd.: 12).

Autonomie gilt in der Forschung zwar als grundlegende Eigenschaft der
antiken griechischen Gemeinwesen (Hansen 1995). in einem historisch be-
legbaren Diskurs taucht sie aber erst auf, als sie nicht mehr selbstverstiandlich
ist, sondern prekir und zum Objekt eines Kampfes wird. Die belegte Genese
des Begriffs fillt in das 5. Jahrhundert v. Chr., in die Zeit zwischen den Per-
serkriegen und dem Peloponnesischen Krieg (vgl. Schubert 2003: 97f).
Nach den Siegen iiber die Perser versucht Athen méglichst viele Stadtstaaten
im Attischen Seebund an sich zu binden, indem es deren Sicherheit gegen ei-
nen erneuten Angriff der Perser garantiert (vgl. Pauly 1997: 252). Was als
Biindnis ,,autonomer” Poleis begonnen hatte, wurde bald zu einem Instru-
ment der GroBmachtpolitik Athens, das die ,,Partner* zwang. eher Tribut zu
zahlen, als eigene Schiffe zu stellen, Verfassungen nach dem Vorbild Athens
einzufithren, bestimmte Prozesse der Gerichtsbarkeit an Athen abzutreten etc.
Poleis wie Naxos oder Samos. die aus dem Bund auszutreten versuchten,
wurden von Athen gewaltsam nieder geworfen (Schubert 2003: 81ff.). Thu-
kydides bezeichnet die einst autonomen Bundesgenossen als von Athen ,,un-
terjocht” (Thukydides 1966: 1.97.1/98.4). Athen ist nach den Perserkriegen
zur GroBmacht aufgestiegen, der nur noch Sparta die Stirn bieten kann, das
den Bund der Poleis der Peloponnes anfiihrt.
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In dieser Situation wird der Begriff der autonomia zu einem politischen
Kampfbegriff in den Beziehungen der Poleis untereinander, genauer gesagt,
in der Relation méchtigerer und schwicherer Poleis (Schubert 2003: 53).
Ausgerechnet Sparta, das in der idealistischen Historie gewdhnlich als ,,un-
demokratische™ Polis gilt, die oligarchisch beherrscht wird und die eigene
Bevilkerung brutal unterdriickt, wird zum Anwalt der aufonomia der Bun-
desgenossen. Im zwischen Athen und Sparta geschlossenen Vertrag zum
,.dreifigjahrigen Frieden” von 446 v. Chr. der die erste Phase der athenischen
Expansionspolitik nach einigen Riickschligen abgeschlossen hat, wird der
Begriff vermutlich zum ersten Mal genutzt. Der Vertrag legt fest, dass den
Bundesgenossen autonomia zu gewihren ist, nimlich das Recht der eigenen
Gerichtsbarkeit und des Lebens nach selbst gegebenen Gesetzen. Thukydides
berichtet, dass zahlreiche Poleis sich einige Jahre spéter bei den Spartanern
iiber Athen beklagten und dass Sparta mit einem Krieg drohte, wenn Athen
die Autonomie der Hellenen nicht achte (Thukydides 1966: 1.139ff). In den
folgenden Jahrzehnten wurden Autonomieklauseln zu einem festen Bestand-
teil von Friedensvertrigen und Biindnispakten. Sie dienten aber nicht einfach
dem Schutz der Selbststdndigkeit kleinerer Poleis, die Vergabe von Autono-
mie wurde vielmehr, wie Pistorius in der Analyse antiker Friedens- und
Biindnisvertrdge herausarbeitet, zu einer Form der Herrschaft, zu einem In-
strument der Interessenspolitik groBerer Méchte (vgl. Pistorius 1985: 186),
denn Autonomie als relative Unabhingigkeit ist zugleich eine relative Ab-
hingigkeit, die der Stabilisierung der hegemonialen Verhiltnisse unter Um-
standen weit mehr dient, als die véllige Unterwerfung.

ZAutonomie* ist dabei ein relativer Begriff, die GroBméchte Sparta und
Athen brauchen selbst keine autonomia, da sie iiber die Macht verfiigen, die-
se zu gewihren oder zu nehmen, aufonomia ist damit etwas anderes als Sou-
verinitit.! Sie wird vielmehr zwischen ungleichen Partnern relevant, sie be-
zeichnet die ,.innere und duBere Freiheit eines Gemeinwesens, immer aber als
eine gewihrte, garantierte und somit letztlich prekidre Freiheit” (Ungern-
Sternberg 1990: 15). Wenn man den nomos, das ,Gesetz* als kulturelle
Strukturierung begreift, dann zeigt sich zudem, dass Autonomie relational
auf kulturelle Strukturierungen bezogen ist. Autonom in diesem Sinn ist eine
spezifische minoritire kulturelle Strukturierung in Abhéngigkeit von einer
anderen, einer méchtigeren kulturellen Strukturierung. Der Begriff der Auto-
nomie schreibt sich demnach als Kampfbegriff in ein Machtverhéltnis ein, er
ist auf ein hegemoniales Verhiltnis bezogen. Je nachdem aber, von welcher

1  Anders geht Hansen vor, der die autonomia der Polis mit ihrer Souveramtit gleichsetzt und
dann zu dem recht einfachen Schluss kommt, dass die meisten Poleis im 4. Jahrhundert
nicht autonom waren, sondern nur , self-governing (vgl. Hansen 1995: 43). Demgegeniiber
wird von anderen Autor/-innen, an die ich hier anschlieBe, der Gebrauch des Begriffs Auto-
nomie gerade nicht als Aussage iiber einen Sachverhalt verstanden, die richtig oder falsch
sein kann, sondern als diskursive Strategie, die in ein Feld von Gegenstinden interveniert,
indem sie iiber es spricht (diskurstheoretisch vgl. Wrana 2006: 1311f).
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Position des Machtverhaltnisses er gebraucht wird, kann er seiner Stabilisie-
rung, seiner Relativierung oder seiner Suspendierung dienen.

Autonomie und Eigensinn des Individuums

Nur ein Mal in der antiken Literatur wird der Begriff auf ein Individuum an-
gewandt (Ungern-Sternberg 1990: 16). In Sophokles Tragodie ,,Antigone*
bezeichnet der Chor deren Verhalten als aufonomos, weil sie sich im Wider-
spruch zum Gesetz verhélt, wenn sie ihren Bruder entgegen den ausdriickli-
chen Befehl des Konigs Kreon beerdigt (Sophokles 1989). Antigone wird fiir
diese AnmaBung zum Tode verurteilt.

Die Tragddie ,,Antigone” wird wahrscheinlich 442 v. Chr. in Athen ur-
aufgefiihrt, also kurz vor jenem Friedensvertrag zwischen Sparta und Athen,
in dem die Autonomie der Bundesgenossen festgeschrieben wurde (s.o0.). Die
Ubertragung des Wortes von seiner auf die Polis bezogenen Bedeutung auf
ein Individuum in den Worten des Chores wird unterschiedlich gedeutet.
Wihrend die idealistische Tradition die Aussage des ,,Chors der thebanischen
Greise”, Antigone gehe autonomos in die Unterwelt ein, mit ,freiwillig”
iibersetzt, will Ungern-Sternberg es lieber als ,,in Konsequenz des selbstge-
wihlten Handelns* verstanden wissen: die Stelle sei ndmlich ambivalent, die
Worte des Chors kénnen bedeuten: ,,Du hast es selbst so gewollt”, aber auch
,.du hast es Dir selber zuzuschreiben* (vgl. Ungern-Sternberg 1990: 18). Li-
nes geht noch weiter, denn weil Autonomie sich eigentlich auf den nomos
beziehe und dieser keine individuelle, sondern eine kollektive Entitit, eine
kulturelle Praxis einer Gemeinschaft sei, kénne Antigones Anspruch auf in-
dividuelle Autonomie nur als AnmaBung empfunden werden. Das Indivi-
duum iiberschreite in seiner selbstgewihlten Autonomie die Grenzen des So-
zialen — autonomos konne als Einzelne lediglich die unsoziale Bestie sein
oder ein Gott (vgl. Lines 1999). Fiir dieses Entfernen Antigones von der Ge-
meinschaft nutzt der Chor aber noch ein weiteres Wort. Er bezeichnet Anti-
gone als autognotos, was gewohnlich als ,,starrsinnig™ iibersetzt wird, aber
auch eigensinnig, eigentiimlich bedeutet. Insofern Antigone autognotos ist,
trifft sie ihre Entscheidungen jenseits sozialer Bindungen und folgt ihrem Ei-
gensinn, insofern sie autonomos ist, mafit sie sich an, iiber den Regeln der
Gemeinschaft zu stehen und diese selbst zu setzen (vgl. ebd.).

Aber die Situation Antigones, wie sie von Sophokles angelegt wird, ist
noch komplizierter. Vor allem folgt Antigone nicht einfach ihrem eigenen,
eigenwilligen Gesetz. Indem sie ihren Bruder Polyneikes beerdigen mdéchte,
handelt sie zwar gegen das Gesetz Kreons, aber gemil dem Gesetz der Got-
ter. Antigone gerit zwischen zwei nomoi, zwischen zwei strukturierte Entiti-
ten: wenn sie der einen folgt, widersetzt sie sich der anderen. Entgegen der
idealistischen Deutungstradition entstehen Autonomie und Eigensinn offen-
bar nicht dort, wo das Individuum sich selbstméchtig von ,,der* Struktur frei-
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macht und ganz sich selbst folgt, sondern dort, wo die Strukturen in Diffe-
renz treten und komplex werden, so dass jede Determination des handelnden
Individuums eine Uberdetermination ist. Bezogen auf die herrschenden
Machtverhéltnisse in der mythischen Stadt Theben ist das Gesetz der Gotter
gegeniiber dem Gesetz Kreons zu einer minoritiren Strukturierung gewor-
den. Autonomie und Eigensinn beweist Antigone darin, dass sie der minori-
tiren Strukturierung gegeniiber der hegemonialen Geltung verschafft, sie
nimmt dafiir den Tod auf sich.

Der Fall Antigone eréffnet den Blick auf eine andere Moglichkeit, das
Verhiltnis von Autonomie und Struktur theoretisch zu fassen. Demnach ent-
steht Autonomie nicht als heroischer Akt des ,Nein!“ des Subjekts gegen-
iiber einer méchtigen Struktur, sondern als Entscheidung in einer Situation
des Uberschusses an Strukturierungen und damit an Komplexitit. Differente
Weisen des Handelns in komplexen, widerspriichlichen Strukturierungen
konnen dann als Gebrauchsweisen von Autonomie begriffen werden. Der
Differenz dieser Handlungsweisen geht dann aber eine andere Differenz vor-
aus, nimlich die der Strukturierungen. Autonomie und Eigensinn konnen da-
mit als Produkt der Ausdifferenzierung kultureller Praktiken. sowie der
Komplexititssteigerung, der Uberdetermination und der Inkommensurabilits-
ten, die damit verbunden sind, betrachtet werden. Differenz wird nicht ur-
spriinglich durch einen autonomen Akt hergestellt, in dem sich ,,das Subjekt™
gegen ,die Struktur” stellt, die Heroisierung des autonomen Subjekts ver-
deckt, dass die Differenzialitat der Strukturierungen den Akten des Subjekts
vorgingig ist.2 Das Individuum Antigone aber hat sich zu positionieren, es
muss sich fiir eine der beiden Seiten entscheiden und die Verantwortung fiir
diese Entscheidung tragen. Das Individuum Antigone wurde, indem es sich
entschieden hat, zum Subjekt Antigone, zum Subjekt ihrer Positionierung —
aber sie wire auch Subjekt ihrer Positionierung geworden, wenn sie sich fiir
das Gesetz Kreons entschieden hiitte.

Kulturelle Strukturierung und autonome Minoritét

Eine Relektiire der Entstehung des Autonomiebegriffs, die mit den idealis-
tisch-subjektphilosophischen Lesarten bricht, legt einen anderen Bedeu-
tungshorizont frei. Autonomie ist dann gerade nicht in eins zu setzen mit der
Freiheit des Individuums, die sich in der demokratischen Staatsverfassung
Athens realisiert findet und mit der das klassische Griechentum den Grund-
stein fiir eine Subjektvorstellung legt, die in Renaissance und Aufklirung ei-

2 Es wire an dieser Stelle von einigem Gewinn, wiirde aber den Rahmen der Argumentation
sprengen, wenn man den , Fall Antigone” mit dem , Fall Odysseus™ kontrastiert, der durch
die heroische Setzung seines Selbstbezugs die mythische Vernunft iiberlistet, zugleich aber
sich selbst beherrscht und seinen Liisten entsagt und so in der Interpretation von Horkhei-
mer und Adorno (1998: 621f.) zum Modell des biirgerlichen Individuums wird.
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ne Wiedergeburt erfihrt. Autonomie erscheint vielmehr als Begriff mit dem
die relative Eigenstidndigkeit kultureller Praktiken im Rahmen eines Macht-
verhéltnisses problematisiert wird. Wahrend die Autonomie einer Polis das
Recht auf kulturelle Differenz und kulturelle Selbstbestimmung gegen hege-
moniale kulturelle Praxen bezeichnet, bezieht sich die Autonomie Antigones
auf die Notwendigkeit, sich innerhalb kultureller Differenz als Subjekt zu
positionieren. Damit aber ergibt sich schon in der Antike ein komplexes Ver-
hiltnis von Autonomie, Struktur und Macht. Autonomie ist weit davon ent-
fernt, eine Befreiungsbewegung von gegebenen Strukturierungen zu sein.
Diese Evidenz sollte mit der bisherigen Argumentation historisch dekonstru-
iert und ein komplexerer Zusammenhang freigelegt werden.

Die Delegitimierung dieser biirgerlichen Evidenz ist jedoch lingst voll-
zogen. Wihrend die Moderne und mit ihr die biirgerliche Gesellschaft Auto-
nomie dem individuellen Subjekt zuschreibt, hat die postmodemne Erfahrung
kultureller Differenz in gewisser Hinsicht einem antiken Autonomiebegriff
zur Renaissance verholfen. Autonomie bezeichnet dabei den Bruch mit einer
méchtigen und hegemonialen Ordnung und bringt das Eigenrecht einer kultu-
rellen Minoritit zur Geltung. In der unabgeschlossenen Entkolonialisierung
beispielsweise wird das Selbstbestimmungsrecht von Minoritidten innerhalb
von Staaten als ,,Autonomie* gefasst. Als Begriindung fiir diese Autonomie
wird die ebenso kontingente wie unhintergehbare, lokale und begrenzte kul-
turelle Praxis einer sozialen Gruppe gebraucht — dhnlich wie der ,,nomos* der
griechischen Stadtstaaten. Die lokalen Praxen geraten in den Gegensatz zu
einer universellen Moral, die dem Staat, der Gesellschaft, dem ,;modernen
Menschen“ zugeschrieben wird. In einem dhnlichen Sinn wurde Autonomie
innerhalb der neuen sozialen Bewegungen gebraucht — soziale Gruppen in-
nerhalb der Gesellschaft verteidigen ihr eigenes. den herrschenden, hegemo-
nialen Regeln differentes Gesetz, ihre minoritire Gegenwahrheit als ,,auto-
nom®. Diese ,,Gegenregeln“ verstofen zwar gegen die Regeln einer grofieren
Gemeinschaft, sie legitimieren sich aber nicht aus der Freiheit des Einzelnen,
sondern aus einer kollektiven Minoritdt (Schirlbauer 2006: 13). Die Renais-
sance des Autonomiebegriffs als Legitimitét einer lokalen kulturellen Praxis,
die Maffessoli (1991) als ,, Tribalismus* bezeichnet, geht mit der Erosion der
universell begriindeten biirgerlichen Moral der westlichen Demokratien ein-
her. Die individuelle Autonomie besteht dann — dhnlich der Autonomie Anti-
gones — nicht darin, sich Selbst zum Ausgangs- und Endpunkt des Handelns
zu machen, sondern darin, in einer kulturellen Differenz eine Positionierung
zu vollziehen.

Erst mit dem postmodernen Bruch, dem fraglich werden des Universalen
und der Pluralisierung der Strukturierungen wird die historische Leistung der
biirgerlichen Gesellschaft seit dem Ausgang des 18. Jahrhunderts deutlich, in
der sie ihre Werte als allgemein giiltige kulturelle Praxis setzen und universa-
lisieren konnte. Sie hat damit zugleich — entgegen aller realen Komplexitits-
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steigerung der Strukturierungen — die Illusio der einen Struktur und damit
des einen Subjekts geschaffen. Diesen Zusammenhingen soll nun nachge-
gangen werden.

2.2 Allgemeines Gesetz und individuelle Autonomie
Autonomie als Selbstbestimmung des Menschen

Auf die Aufklinng und ihren prominentesten Fiirsprecher Immanuel Kant
wird gemeinhin rekurriert, wenn es um die Herkunft des modernen Autono-
miebegriffes in piddagogischem Kontext geht (z.B. Klafki 1993: 19; Otto 2005:
6). Kant hat die biirgerliche Konstellation mit einer neuen und anderen Ver-
kniipfung von Autonomie und Gesetz auf den Begriff gebracht und der Aufkla-
rung als Eigenschaft zugeschrieben. Gewohnlich wird darauf hingewiesen, dass
Kant mit dem ,,Ausgang aus der selbstverschuldeten Unmiindigkeit das Leit-
ziel der Aufkldrung formuliert habe und dass die ,,Metaphysik der Sitten* Au-
tonomie als Selbstgesetzgebung des Subjekts definiere. Dort heilit es: ,,Auto-
nomie des Willens ist die Beschaffenheit des Willens, dadurch derselbe ithm
selbst (unabhéngig von aller Beschaffenheit der Gegenstinde des Wollens) ein
Gesetz ist.” (Kant 1983: 74). Wolfeang Klafki legt eine idealistische Lesart der
Aufkldrung und des Neuhumanismus vor; bei aller Differenz in den Details las-
se sich doch ein bildungstheoretischer Konsens formulieren: ,,dal der Mensch
als ein zu freier, verniinftiger Selbstbestimmung fidhiges Wesen verstanden
werden miisse, dal ihm die Realisierung dieser Moglichkeit als seiner Bestim-
mung ,aufgegeben” ist, so aber, daB er sich diese Bestimmung letztlich wieder-
um nur selbst geben konne, schlieBlich, daB Bildung zugleich Weg und Aus-
druck solcher Selbstbestimmungsfihigkeit sei (Klafki 1993: 20). In der bil-
dungsbiirgerlichen Selbstbeschreibung ist Autonomie damit ganz auf das sich
bildende Subjekt bezogen und zwar so, dass die Bedingung der Mdéglichkeit
von Autonomie eine anthropologische Eigenschaft des Menschen ist. Biirgerli-
che Bildungstheorie wird damit ihrer gesellschaftlichen Situiertheit enthoben,
sie ist fiir alle Menschen zu allen Zeiten giiltig. ,.Bildung®™ wird damit als Uni-
versalie konstruiert.

In der jiingeren Bildungstheorie wird dieser universelle Anspruch auf seine
Partikularitit zuriick verwiesen. So zeigt Meyer-Drawe, dass Kant einen Beg-
riff aus dem juristischen Diskurs, der sich seit dem Westfilischen Frieden von
1648 im sich formierenden biirgerlichen Rechtssystem gebildet hat, in die Ethik
transformiert (vgl. Meyer-Drawe 1998: 38). Im Rechtssystem meint Autonomie
— zum ersten Mal in der Geschichte in positivem Sinn auf Individuen bezogen —
die Religionsfreiheit, die wirtschaftliche Selbstbestimmung und die Rechtsge-
schiftsfahigkeit des Biirgers. Meyer-Drawe resiimiert: ,.In der Moderne verbin-
den sich Individualisierung und Subjektivierung unter dem Einfluss des wach-
senden Selbstbewusstseins wirtschaftlich erfolgreicher Biirger. In dem Malfe,
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wie sich der Mensch aus vorgeburtlichen religiosen und standischen Bindungen
l6st, in diesem Malle wird Selbstbestimmung fiir ihn zu einem zentralen Recht
und unter dem Einfluss zeitgendssischer aufklédrerischer Theorien zu einer pri-
vilegierten Selbstbeschreibung™ (Meyer-Drawe 1998: 39). Entgegen allen hu-
manistischen Beteuerungen ist die selbstbestimmte Subjektivitit also weder
zweckfrei und einzig im Interesse des Subjekts noch von seinem Selbst selbst
gesetzt, vielmehr ist diese Form der Subjektivitit die Bedingung biirgerlicher
Existenz. Der Autonomiebegriff der Aufkldrung ldsst sich auf die Struktur der
kapitalistischen Wirtschaftsweise und die Bildung einer Mentalitit bestimmter
Gruppen innerhalb derselben zuriickfithren. Diese These gilt es im Folgenden
weiter zu differenzieren.

Universalitit und Partikularitit biirgerlicher Moral

Als Rechtsfaktum der biirgerlichen Gesellschaft verbiirgt die Autonomie des
Subjekts deren Funktionieren. Das Rechtssystem geht in allen Bereichen vom
Straf- bis zum Vertragsrecht davon aus, dass das biirgerliche Individuum der
seinen eigenen Taten zugrunde liegende ,, Tdter” ist (Schifer 1996: 176). Es
ist verantwortlich fiir das, was es ,,zeichnet und symbolisiert dies mit einer
LUnterschrift auf entsprechenden Vertragen und Papieren. mit denen es zu-
sagt, die Wahrheit zu sagen und die Verantwortung fiir das Unterschriebene
zu iibernehmen. Die Unterschrift ist individuell, einerseits iiber die relative
Seltenheit identischer Namen, andererseits iiber die Handschrift, deren Ei-
genwilligkeit als Originalitdtsgarantie gilt, zugleich hat eine Unterschrift iiber
verschiedene Papiere und iiber verschiedene Lebensphasen hinweg exakt
dasselbe Schriftbild aufzuweisen. Dadurch wird die Unterschrift zum Symbol
der verantwortlichen Autonomie der biirgerlichen Person, die zugleich eine
feste, eine verldssliche Identitit ist. Wenn nicht die Person, sondern &uflere
Umstinde fiir einen Zustand verantwortlich sind, dann liegt eine eigene Be-
weislast an, die ,,mildernde Umstinde“ oder eine ,,Vertragsauflosung* mog-
lich macht. Das Autonomiekonzept der Moderne bringt das Individuum in
Beziehung zu einer Serie von Regeln, denen es als Mitglied einer Gesell-
schaft generell unterworfen ist (Strafrecht) und zu einer weiteren Serie von
Regeln, denen sich das Individuum durch eigenen Entschluss unterwirft
(Vertragsrecht). Diese Regeln gelten in der Moderne als Bezugspunkt einer
Subjektivierung, mit denen sich das Individuum in ein Verhéltnis zur Regel
setzt und sich qua Selbsthermeneutik und Selbstdisziplinierung in den Zu-
stand der Berechenbarkeit bringt. ,,Eine Konstituierung der verantwortlichen
Person hinter dem Tun setzt so ein die soziale Regel transzendierendes all-
gemeines ,Gesetz® voraus® (Schifer 1996: 177). Indem sich das Individuum
dieser Subjektivierung unterwirft, wird es zum Subjekt seines Handelns.
Auch wenn die Autonomie des ., Menschen® den Eindruck erweckt, sie
entziehe sich jedem Gesetz, so bleibt sie weiterhin auf ein Gesetz bezogen,
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niamlich auf die neue Moral des Biirgertums, die fiir alle gelten soll und an-
tritt, um die bisherigen lokalen, regionalen und sozial differenten Moralen
abzuldosen. Zwar ist auch diese Moral eine historisch konkrete und kontin-
gente, an eine bestimmte Tragerschicht und ihre Karriere innerhalb der Ge-
sellschaftsstruktur gebundene Moral, aber mit ihrer Durchsetzung setzt sie
zugleich ihre Selbstbeschreibung durch, in der sie gerade nicht als partikulare
kulturelle Praxis gedacht wird, sondern als universelles Gesetz. Die univer-
selle Begriindung und Legitimation dieses Gesetzes wird ermdglicht, indem
dem ,Menschen iiberhaupt” ein Vernunftvermoégen zugeschrieben wird und
damit die Eigenschaft, ein ,,Subjekt” zu sein (vgl. Deleuze 1990: 67). Auto-
nomie bedeutet zwar, sich als Individuum von partikularen Bindungen zu 16-
sen, aber diese Selbstbestimmung gilt nur dann als Autonomie, wenn sie sich
im selben Moment neu bindet, ndmlich an jene universelle Moral des Biirger-
tums. Schéfer formuliert kritisch: ,,Gegen die blofie Willkiirfreiheit soll von
Autonomie nur dort gesprochen werden, wo diese Idee der Vernunft, [...]
konstitutives Moment der individuellen Entscheidung wird. Nur soweit sich
das Individuum also selbst an das als universell giiltig angesehene Gesetz
bindet und so die Idee seiner unhintergehbaren Freiheit mit der Universalitét
des von jedem Menschen qua Vernunft als Universalisierungsvermégen an-
erkannten Gesetzes kurzschlieBt, kann von Autonomie gesprochen werden.*
(Schifer 1996: 181) Gemib der biirgerlichen Konzeption ist das Individuum
nur dann frei und autonom, nur dann ein ,,Subjekt”, wenn es dem Aufruf
folgt und ,.das Gesetz* anerkennt. Zwar lisst sich Autonomisierung damit als
Bewegung der Deterritorialisierung (Deleuze/Guattari 1992) begreifen, mit
der das Individuum sich gegebenen Standesbindungen, also einem Territori-
um von Werten und Handlungsweisen entzieht, aber man halbiert den biir-
gerlichen Autonomiebegriff, wenn man unterschldgt, dass das biirgerliche
Subjekt nur dann zum Subjekt wird, wenn es sich zugleich in der universel-
len biirgerlichen Moral reterritorialisiert, sich also aufs neue einer spezifi-
schen Moral, einem neuen Territorium verschreibt. Bei genauer Betrachtung
verfliichtigt sich der scheinbare Gegensatz von Autonomie und Struktur im
biirgerlichen Denken. Freiheit und Zwang sind keine Gegensitze, denn das
moderne Individuum ist nicht frei, obwohl es unterworfen ist, sondern inso-
fern es unterworfen ist. Genauer gesagt, insofern es sich selbst dem Gesetz
unterwirft, sein Einverstdndnis mit der Unterwerfung zeichnet.

Die biirgerliche Pidagogik beklagt den Widerspruch, dass Bildung zwar
in der Theorie fiir alle Menschen gelte, aber in der Praxis nicht fiir alle reali-
siert werde und begreift diese Differenz nach dem Muster von Ideal und
Wirklichkeit. Sie macht damit aber unsichtbar, dass die Idee der Bildung
nicht in Widerspruch zu der kapitalistischen Produktionsweise steht, sondern
mit ihr einhergeht. Sie gilt tatsédchlich nicht fiir ,,alle Menschen®, sondern nur
fiir jene Untergruppe. deren unternehmerische Haltung in den jeweils ausdif-
ferenzierten biirgerlichen Handlungssphédren funktional ist. Im frithen Biir-
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gertum gilt sie fiir Arbeiter im Produktionsprozess ebenso wenig wie fiir
Frauen. Aber gerade beziiglich der ,,Ungebildeten” erlaubt das Autonomie-
postulat eine entscheidende Strategie, denn insofern ,.der Mensch™ als im
Willen und in der Gestaltung seines Lebens frei begriffen wird und ihm un-
geachtet sozialer Strukturen die biografische Moglichkeit zugeschrieben
wird, Chancen der Freiheit zu realisieren, kann seine soziale Misere nur als
selbstverschuldete Unmiindigkeit wahrgenommen werden. Die Idee der Bil-
dung lieferte einer bestimmten gesellschaftlichen Gruppe eine Ethik, mit der
sie anderen Gruppen Bildung zunichst strukturell vorenthalten konnte, um
dann das Fehlen von Bildung zur Legitimation fiir den Ausschluss gesell-
schaftlicher Ressourcen zu wenden.

Der Liberalismus und die Freiheit des biirgerlichen Subjekts

Das biirgerliche ,,Gesetz* beinhaltet aber mehr und andere Normativitét als
die konkreten Regelungen der Gesetzbiicher. Es impliziert eine Haltung zu
sich selbst, mit der das Individuum seine Position in der Struktur biirgerlicher
Verhiltnisse einnimmt und zu einem unternehmerisch tatigen, demokratisch
partizipierenden Subjekt wird. Denn das Individuum ist nur dann Subjekt sei-
nes Handelns, wenn es innerhalb der Struktur selbststindige Entscheidungen
trifft. Vom ,,Menschen“ wird verlangt, dass er nicht durch Herkunft oder
Stand, durch duBere Michte oder Autorititen festgelegt sei, sondern in die
Lage kommen solle, seine Zukunft selbst in die Hand zu nehmen, sein Leben
und seine Bedingungen selbststindig zu gestalten, und zwar, indem er seinen
Verstand in der rechten Weise und durchaus eigenstindig gebraucht. Der
biirgerliche Liberalismus, in dem diese Position konzeptionell ausgearbeitet
wird, begriindet mit dieser diskursiven Figur seinen Freiheitsbegriff: der
Staat soll biirgerliche Autonomie nicht einschrinken, vielmehr soll der Biir-
ger seine Autonomie entwickeln und gebrauchen. Kern der Moral ist dann
nicht das Verbot (ungeachtet der Existenz zahlreicher Verbote in der biirger-
lichen Moral), sondern die Gebote, die als reine Schranke der Freiheit gelten:
Sei aktiv! — Gestalte! — Lerne! — Bestimme!

Den Liberalismus, der mit der biirgerlichen Gesellschaft und der kapita-
listischen Produktionsweise einhergeht, identifiziert Foucault als eine spezifi-
sche Regierungstechnologie, die seit dem Anfang des 19. Jahrhundert ent-
standen ist (Foucault 2004: 97ff). Die liberale Regierungskunst gewahrt den
Individuen Freiheiten und sie fordert sie dazu auf, diese Freiheiten zu
gebrauchen, weil sie unterstellt, dass die Verhiltnisse sich nicht durch Ein-
griffe von oben zu einer allgemeinen Steigerung v. a. etwa des Wohlstands
regieren lassen, sondern nur durch die Summe des Freiheitsgebrauchs der In-
dividuen. Aber die Freiheiten, die die liberale Regierungskunst garantieren
will, muss sie zugleich gegen unméBigen und iibermiBigen Gebrauch ein-
dimmen: ,,Mit einer Hand muss die Freiheit hergestellt werden, aber dieselbe
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Handlung impliziert, daff man mit der anderen Einschrinkungen, Kontrollen,
Zwinge, auf Drohungen gestiitzte Verpflichtungen einfiihrt* (Foucault 2004:
98). Um etwa die Freiheit eines Binnenmarktes herzustellen, braucht man
Schutzzélle, eine anti-monopolistische Gesetzgebung, nicht zuletzt Arbeiter
in geniigend hoher Zahl, die ,,ausreichend kompetent und qualifiziert sind,
Arbeiter die keine politischen Waffen besitzen, um keinen Druck auf den
Arbeitsmarkt auszuiiben® (ebd.: 99) usw. Der Liberalismus als Regierungs-
kunst setzt Freiheit als eine spezifische Autonomie in Gang, die das Indivi-
duum gegeniiber den gesellschaftlichen Strukturierungen einzunehmen hat.
Aber um die Herstellung der Freiheit zu ermdglichen, ist die liberale Regie-
rungskunst gezwungen, die Interventionen, also die Strukturierungen zu stei-
gern. Es handelt sich um einen anderen Typus von Strukturierung, einen Ty-
pus, der eher indirekt als direkt interveniert, der auf die Aktivierung eines un-
terstellten Eigensinns setzt, anstatt Vorschriften zu machen, der Handeln
nicht erzwingt, sondern begrenzt. Aber es sind genau diese Strukturierungen,
die zur Produktion von Autonomie eingesetzt werden. Die Entstehung der
pédagogischen Institutionen und Handlungsweisen steht mit der Entstehung
dieser Regierungsweisen in engem Zusammenhang.’

Autonomie und Struktur in der biirgerlichen Gesellschaft

Das biirgerliche Individuum erfiillt seine Position in der Struktur der biirger-
lichen Gesellschaft gerade dann, wenn es autonom und selbstbestimmt han-
delt, da die ,.Ethik der Selbstbestimmung® als unternehmerische Haltung eine
ihrer Reproduktionsbedingungen bildet. Damit treten im biirgerlichen Begriff
der ,.Selbststandigkeit zwei Relationierungen von Autonomie und Struktur
unvermittelt nebeneinander: Wahrend die biirgerliche Okonomie und das
Rechtssystem ein Individuum erfordern, das das biirgerliche Gesetz und sei-
ne formalen Handlungsrahmen anerkennt, Autonomie also von der Struktur
bedingt wird, setzt die idealistische Bildungstheorie Autonomie als reine
Selbstsetzung des Individuums und das ganz Andere von Herrschaft, setzt
Autonomie also in den Gegensatz zu Struktur. Die biirgerliche Existenz von
Selbstbestimmung und Selbststindigkeit aber verbindet diesen Widerspruch,
der sich in der padagogischen Theorie bis hin zum selbstgesteuerten Lernen
als permanentes Changieren zwischen Selbst- und Fremdsteuerung, zwischen
Freiheit und Unterwerfung dufert.

Nach auflen und nach innen tritt die biirgerliche Gesellschaft in den Ge-
gensatz zu zahlreichen anderen Formen menschlicher Existenz, denen sie ihr
Gesetz auferlegt. Thre Struktur wird zu einem allgemeinen Gesetz, zu ,.dem
Geserz “, das sich gegen alle minoritdren und partikularen Gesetze durchsetzt.

3 Die hier nur angedeuteten Zusammenhinge liberaler Sicherheitstechnologien und padago-
gischer Handlungsformen sind ausgefiihrt in Forneck/Wrana (2005), Forneck (2005) und
‘Wrana (2008).
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Das autonome Individuum ist dasjenige, das ,.die Struktur® inkorporiert hat
und aus dieser Strukturierung handelt. War Autonomie in der Antike der
Begriff fiir das Geltungsrecht partikularer Regeln, so wird sie in der Moderne
zum Begriff fiir die Hegemonie eines kulturellen Ensembles, das sich als
Universelles iiber die Vielfalt des Partikularen stellt. Der Transmissionsrie-
men dieser Hegemonie ist das Individuum, das sich dem Universellen in sei-
ner Autonomie eins weill. Der ahistorische und agesellschaftliche biirgerliche
Subjektbegriff geht mit der Durchsetzung eines universellen Gesetzes einher.
Die so genannte Trans- oder Postmoderne markiert den Wendepunkt in den
Diskursen der biirgerlichen Gesellschaft, an dem die Idee einer universellen
Moral ebenso fraglich wurde wie die Idee der Autonomie des Subjekts. Die
bisherige Argumentation findet ihre Pointe darin, dass diese Koinzidenz
nicht zufillig ist, da im Denken der biirgerlichen Gesellschaft das autonome
Subjekt auf die universelle Struktur bezogen ist.

Wihrend damit also ,,die Struktur” als einheitliches Plateau biirgerlicher
Kultur begriffen werden kann, die das Individuum zu erfiillen hat, vervielfil-
tigen sich die Praktiken der Strukturierung der biirgerlichen Verhiltnisse, die
genau diese Strukturposition des Subjekts immer wieder herstellen sollen.
Die hegemoniale Struktur entpuppt sich als dynamisches, widerspriichliches
Gebilde. Die Strukturierung der biirgerlichen Gesellschaft verdoppelt sich
und bildet zwischen der Projektion auf die Einheit ihrer Struktur und der un-
ausweichlichen Dynamisierung der Strukturierungen widerspriichliche For-
men aus.

Um diesen doppelten statischen und zugleich dynamischen Strukturbegriff
weiter zu verfolgen, sollen zwei Modelle nachgezeichnet werden, in denen das
Verhiltnis von Autonomie und Struktur prozessiert worden ist: ein konservati-
ves und eine progressives. Wihrend das konservative Modell Autonomie als
Zustand des Erwachsenen von Heteronomie als Zustand des Schiilers/Jugendli-
chen trennt, fasst das progressive Modell Autonomie als permanente Perfektibi-
litét, als lebenslange Bewegung der Autonomisierung. Beide Modelle des Ver-
hiltnisses von Autonomie und Struktur lassen sich in den Argumentationen der
gesamten Zeitspanne der biirgerlichen Gesellschaft finden, aber wahrend das
konservative Modell seinen historischen Hohepunkt vom Deutschen Kaiser-
reich bis zur Weimarer Republik hatte, hat das progressive Modell sich erst in
den letzten Jahrzehnten richtig entfaltet. Zu ihm gehéren die Konzepte lebens-
langen Lemens und selbstgesteuerten Lernens.

2.3 Der erwachsene Biirger und seine Kultur

Im Laufe des 19. Jahrhunderts entwickelte sich ein Modell, das den Lebens-
lauf klar in zwei Phasen unterscheidet. In Schule und Berufsausbildung bzw.
dem Studium wird gelernt, danach folgt die Erwerbs- und Berufstitigkeit.
Eine Zeit des Lemnens wird von einer Zeit der Produktivitit strikt getrennt.
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Der , fertige* Erwachsene ist selbststindig, in der Offentlichkeit aktiv und in
seinem Konnen und seiner Haltung wesentlich stabil, er hat eine biirgerliche
Identitit ausgebildet. Auch in dieser Formation gibt es so etwas wie ,,Selbst-
steuerung”, aber diese kommt gerade nicht dem lernenden Biirger, sondern
dem fertiggelernten, identitir gefestigten Biirger zu.

Autonomie als Verinnerlichung der Strukturen der Welt

Die Idee der Autonomie, dass ein Einzelner sich selbst erziehe, so argumen-
tiert Nohl, sei eine Ubertragung der Idee des padagogischen Bezugs in das
Subjekt: ,,Das urspriingliche Bildungserlebnis ist nicht die Erfahrung einer
Spaltung des Ichs in Vorwaltendes und Gefiihrtes, sondern das in einem péa-
dagogischen Bezug Stehen zu einem Fiihrer. [...] Im Bildungserlebnis des
jungen Menschen ist wesensméBig die Hingabe an den Lehrer und die Erfah-
rung von einem Wachstum und einer Formung durch den anderen enthalten®
(Nohl 1961: 132). Das Ziel der Erziehung sei demnach, den Menschen zu ei-
ner Miindigkeit zu fithren, an deren Ende er reif ist und keiner Erziehung
mehr bedarf, sondern nur noch der Ethik, der er sich als Lehre vom rechten
Handeln nun selbststdndig bedienen kann. Der Erzieher ist nun im biirgerli-
chen Ich reprisentiert, das sich selbst zu fithren versteht (Nohl 1961: 131).
Diese Idee von Selbstfithrung und Autonomie des Erwachsenen als subjekti-
ve Seite des Bildungsprozesses kann aber nicht allein betrachtet werden,
denn fiir die geisteswissenschaftliche Padagogik beruht sie auf den objekti-
ven kulturellen Formen, die im Bildungsprozess anzueignen sind. Theodor
Litt beschreibt die Schule als zu den konservierenden Michten gehorend,
weil sie planmaBig den ,Bildungszusammenhang der Generationen vermit-
telt™. Sie ist die ,,Mittlerin in der Folge der Geschlechter und die ,, Trigerin
der Kontinuitit im Wandel der Jahre und Tage* (Litt 1965: 98). Fiir die Ler-
nenden auf dem Weg zum gebildeten Erwachsenen gilt es, diese Welt der
Bildungsgehalte in sich aufzunehmen, um eine Positionierung innerhalb der
biirgerlichen Gesellschaft zu erlangen, in der sie ,,ihren Platz auszufiillen
vermaogen.

Autonomie bedeutet dann denjenigen Zustand, in dem eine bestimmte
gesellschaftliche Strukturierung, ndmlich die universelle biirgerliche Morali-
tit als inneres Gesetz im Individuum konstituiert ist, wodurch dieses zu ei-
nem Subjekt, einem Biirger wird. Die Grundidee des biirgerlichen Gymnasi-
ums ist, dass sich das biirgerliche ,,Gesetz™ in der biirgerlichen Kultur und
dem biirgerlichen Wissen — von der Literatur bis zu den Naturwissenschaften
— manifestiert. Die Lehre dieses Wissens im Unterricht ermdglicht den Kin-
dern und Jugendlichen die Abarbeitung an den Strukturen, um diese in sich
selbst nachzubilden. In seiner Theorie ,kategorialer Bildung™ hat Wolfgang
Klafki diese Grundfigur geisteswissenschaftlicher Pddagogik am Ausgang ih-
rer Epoche noch einmal begrifflich gefasst (Klafki 1964: 39). Formale und
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materiale Aspekte von Bildung bzw. Autonomisierung und Strukturierung
sind dabei aufeinander bezogen. Entscheidend ist aber, dass die beiden kon-
stitutiven Elemente dieser Theorie: das ,,Subjekt” und die ,,Welt* rsp. Auto-
nomie und Struktur als Einheitsbegriffe gefasst sind. Die Struktur bildet hier
die Norm, an der das Subjekt sich abarbeitend und verinnerlichend als sol-
ches zu konstituieren hat. Ist das Subjekt als solches konstituiert und damit
ein erwachsener Biirger, so hat es die Freiheit, innerhalb dieser Strukturen zu
handeln und sich zu bewegen. Das biirgerliche Subjekt verfiigt autonom iiber
die Welt insofern es deren Strukturen in sich nachgebildet hat. Heteronomie
und Autonomie werden verzeitlicht, denn wahrend Kind und Jugendlicher
heteronom sind, gilt Autonomie beim Erwachsenen als ausgebildet und vor-
auszusetzen.*

Autonomisierung als Entlassung in die hegemoniale Struktur

Das als Relation von Subjekt und Welt gefasste Verhéltnis von Autonomie
und Struktur war fiir die geisteswissenschaftlichen Pidagogen eine Aufgabe,
aber kein grundsitzlicher Widerspruch. Fiir sie erbrachte die Erziehung die
Garantie, dass Menschen in eine Welt hineinwachsen, erwachsen und miin-
dig werden. Der Bruch in der Einheit der Kultur, der bereits nach dem ersten
Weltkrieg von den konservativen Protagonisten erkannt und mit der ,.konser-
vativen Revolution” (Bast 1996) bekdmpft worden ist, war spétestens in den
70er Jahren uniibersehbar, als die konservative Position auf den Kongressen
. Tendenzwende“ und ,,Mut zur Erziehung“ nochmals artikuliert wurde (Po-
dewils 1975; kritisch Benner 1978). Sie richtete sich gegen diejenige Positi-
on, die im nichsten Abschnitt als dynamisches Modell vorgestellt wird. die
die Neokonservativen aber dem linken politischen Spektrum zuordneten und
als ,,Emanzipationspidagogik™ bezeichneten. Sie warfen dieser Padagogik
unter anderem vor, erwachsene Menschen unmiindig zu halten. Robert Spae-
mann hat den Begriff der Emanzipation aus konservativer Sicht expliziert:
-Analog zur Entlassung des Sohnes aus der viterlichen und des Sklaven aus
der herrschaftlichen Gewalt bezeichnet das Wort spiter jeden Akt, durch
welchen der Betroffene den Rechtsstatus der Miindigkeit erwirbt. Miindigkeit
wird hier aber ebenfalls als ein Rechtsbegriff verstanden. Sie meint die Be-
fugnis, seine eigenen Interessen selbst wahrzunehmen, verbindliche Rechts-
geschiifte abzuschlieBen, seine Biirgerrechte im Rahmen einer geltenden
Rechtsordnung Gleicher unter Gleichen wahrzunehmen™ (Spaemann 1975:
76). Bei Spaeman tauchen die zuvor explizierten Figuren der konservativen

4 Fabian Kessel hat die Debatten um Selbst- und Fremdfiihrung im Bereich der Sozialpada-
gogik analysiert und gezeigt, wie dhnliche diskursive Figuren bis in die Weimarer Republik
von zahlreichen Akteuren gebraucht wurden: zwar gilt die Selbstfithrung als Primat und
Zielhorizont, aber die verzeitlichte Fremdfithrung in der Kindheits- und Jugendphase wird
als Bedingung fiir die Méglichkeit rechter Selbstfithrung betrachtet (Kessl 1996: 441F).
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Variante des Verhiltnisses von Autonomie und Struktur wieder auf: (1) die
zu Ende kommende Erziehung im reifen, autonomen Biirger, (2) die Befrei-
ung aus der Abhangigkeit durch Reprisentanten der hegemonialen Struktur
als Akt des Vaters, des Sklavenhalters, des Piddagogen, (3) das Weitertragen
der verinnerlichten hegemonialen Struktur durch die befreiten Protagonisten.
Wihrend Spaeman den Begriff der Emanzipation auf den Ubergang vom Zu-
stand der Unterwerfung zur Freiheit bezieht, der einmalig stattfindet und im
autonomen Biirger endet, transponiere die ,.Emanzipationspddagogik® — so
seine Kritik — den Ubergang auf einen nicht endenden padagogischen Pro-
zess. ,.Denn der Zeitpunkt, in dem die Emanzipation vollendet, die Miindig-
keit aller erreicht ist, kann [...] ohnehin nicht eintreten. Das Ideal wire nim-
lich erst erreicht [...], wenn die personale Identitit aufgeldst, der Prozess der
Ichfindung unter der Fithrung des Uber-Ich riickgéngig gemacht, die Partial-
triebe freigesetzt wiren, kurz, wenn das Subjekt der Miindigkeit verschwun-
den wire. Es wire der Zeitpunkt, in dem alle Menschen die natiirlichen und
geschichtlichen Bedingtheiten ihrer Existenz in der Reflexion eingeholt und
aufgeschoben hitten. Dieser Zeitpunkt wird nicht eintreten” (Spaemann
1975: 82). Spaeman argumentiert, dass eine absolute Autonomie nicht denk-
bar sei und mit den genannten Phinomenen einhergehe, und dass man Auto-
nomie daher nur nach dem konservativen Modell sinnvoll denken kénne. Ob
die dynamische Variante tatsdchlich die Position einer absoluten Autonomie
vertritt, sei im Folgenden untersucht.

Das Subjekt der Bildung

Das konservative Modell des Verhiltnisses von Autonomie und Struktur
setzt zwar auf eine relativ statische, konstante kulturelle Strukturierung, die
qua Bildung zu vermitteln ist, bendtigt aber dennoch einen starken Subjekt-
begriff. Das Subjekt iibernimmt dabei drei bedeutsame Funktionen. Zum ei-
nen ist das Subjekt der Ort, an dem sich Erfahrung und damit Strukturierung
akkumulieren kann, sodass das Subjekt im gebildeten Zustand die Struktur in
sich reprisentiert. Zum zweiten benoétigt die Struktur eine Vielzahl von Sub-
jekten, die die Struktur weiter geben und fiir eine Aufrechterhaltung der he-
gemonialen Strukturierungen sorgen kénnen. Zum dritten braucht die relative
Starrheit der Struktur einen Ort, an dem sie lebendig werden kann, an dem
die Struktur ihr ,totes Sein“ aufgeben und zu ,.geistigem Werk™ werden
kann. So schreibt Spranger 1927: ,.Das Leben der Kultur vollzieht sich in
zwei gleich wichtigen, aber sachlich verschiedenen Tatigkeiten: im Kultur-
schaffen, vermoge dessen die geistige Welt immer neue Jahresringe ansetzt,
und der Kulturfortpflanzung, durch die der Kreislauf frischen Saftes auf-
rechterhalten wird. Diese Fortpflanzung der Kultur, die auf dem Lebendiger-
halten des bereits Erarbeiteten in den werdenden Geistern beruht, nennen wir
Erziehung® (Spranger 1927: 380).
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2.4 Die Perfektibilitit des Subjekts

In dem Mab, in dem die Innovationszyklen der gesellschaftlichen Subsyste-
me einer zunechmenden Beschleunigung unterliegen, dnderten sich die gesell-
schaftlichen Verhéltnisse der biirgerlichen Gesellschaft. Der Strukturwandel
und die Produktivitdtsdynamik fithrten zu einem Bedarf an immer mehr und
hoher qualifizierten Arbeitskrdften und zur Dynamisierung und Beschleuni-
gung der Wissensproduktion und damit zur stirkeren Notwendigkeit, in die
Vermittlung von Wissen zu intensivieren.’ Die Relation von Struktur und
Autonomie ist von diesen gesellschaftlichen Verdinderungen in mehrfacher
Hinsicht betroffen, denn indem sich die Form gesellschaftlicher Strukturie-
rung dndert, dndern sich auch die Formen von Subjektivitdt und Autonomie,
die die Individuen einnehmen kénnen.

Explosion, Verfall und Ausdifferenzierung des Wissens

Wihrend die geisteswissenschaftliche Pddagogik noch davon ausgegangen
ist, dass die kulturelle Struktur ein einheitliches und stabiles Plateau bildet, in
das einzufithren Aufgabe des didaktischen Handelns ist, verdnderten sich
sowohl die Inhaltlichkeit als auch die Form dieser Struktur. Konsequenzen
wurden schon in den 50er Jahren diskutiert, als eine Gruppe von Experten
aus Bildungspolitik, Pidagogik und Fachdidaktiken in Tiibingen iiber die
iiberbordende Stofffiille in den gymnasialen Lehrplinen diskutierte (vgl.
Roth 1963; Klafki 1964; Wagenschein 1968). Der in den ,,Tiibinger Be-
schliissen” eingefiihrte Begriff des Exemplarischen Lernens verdnderte das
Verstindnis didaktischer Reduktion: Gegen das Prinzip der Abbildung wis-
senschaftlicher oder kultureller Strukturen im Unterricht steht das Prinzip der
Selektion, mit dem solche Inhalte ausgewihlt werden sollen, die grundsatzli-
che Eigenschaften der Struktur reprasentieren. Solche Texte aus den 50er
und 60er Jahren sind oft Dokumente des Ubergangs, die auf eine neue Situa-
tion ausgerichtet sind, die als moderne technische Welt begriffen wird, die
aber noch von einem geisteswissenschaftlichen Horizont her gedacht sind,
der den gebildeten Menschen in den Mittelpunkt stellt. Das Gutachten des
Deutschen Ausschusses zur Erwachsenenbildung kann dafiir als exemplari-
scher Beleg dienen. Dort heifit es etwa ,,Wenn der Mensch nicht das Opfer
der modernen Gesellschaft, sondern ihr Biirger werden will, so muss er sich
das Verstandnis seiner Selbst und der Welt in der er lebt, in einer stindigen

5  Die danut verbundenen Transformationprozesse der biirgerlichen Gesellschaft ebenso wie
der Bildungsverhiltnisse sowie der Bezug zum Konzept selbstgesteuerten Lemens sind an
anderer Stelle ausfiihrlich dargestellt und diskutiert worden (Forneck 2002; Forneck 2005a;
Forneck/Wrana 2005; Wrana 2006; Wrana 2008), in diesem Aufsatz erfolgt der Fokus da-
her auf diejenigen Aspekte, die fiir die Verhiltnmisbestimmung von Struktur und Autonomie
relevant sind.
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Bemiihung erschlieBen. Ob ihm dies gelingt, ob er in diesem Sinne ,,gebil-
det ist, davon héngt sein eigener Wert ab.” (Deutscher Ausschuss 1964: 1)
Ausfiithrlich werden die ,.Entbildenden Krifte der modernen Gesellschaft®,
die ,,gefihrliche Ambivalenz des Liberalismus“ und des Pluralismus darge-
stellt. ,,Der Mensch” wird in dem Gutachten aber als tragische Figur kon-
struiert. Er ldsst sich zwar darauf ein, dass sein Platz nicht mehr in der Si-
cherheit einer Struktur aufgehoben ist, er akzeptiert die permanente Wand-
lung der Welt und die Notwendigkeit, sich dieser Wandlung anzupassen, er
hat sich mit seinem Schicksal, dass er seine Modernitit nicht bekdmpfen
kann, abgefunden, aber er wird zu einem einsamen Helden, dem seine Welt
fremd geworden ist.

Dass sich ,,die Welt” verdndert und vor allem, dass das darin prozessierte
Wissen an Umfang und Komplexitit auf eine Weise zunimmt, die fiir die
Subjekte Bewiltigungsprobleme mit sich bringt, wird in den folgenden Jahr-
zehnten zu einem beherrschenden Thema. Fiir dessen Zuspitzung stehen die
Metaphern der ,,Wissensexplosion™ und der ,,Halbwertszeit des Wissens®,
die vor allem in der Ratgeberliteratur gebraucht werden. An solchen Thema-
tisierungen lisst sich zwar nicht ablesen, inwiefern sich das ,,Wissen der Ge-
sellschaft™ tatsdchlich verdndert, das steht hier aber auch nicht zur Debatte,
sie zeigen vielmehr, in welcher Weise das Verhiltnis von Autonomie und
Struktur aufgrund der unterstellten Verdnderungen problematisiert wird.

Im ,,Plato-Cookbook fiir internetbasiertes Lernen* von der Wirtschaftsin-
formatik der Universitidt St. Gallen etwa heilit es: ,Neues und rasch wach-
sendes Wissen verdrangt das alte, somit wird die Halbwertszeit des Wissens
immer kiirzer* (Seufert u.a. 2001: 23). Mit dem Gebrauch der Metapher der
.Halbwertszeit“ wird die Notwendigkeit einer Beschleunigung des Lernens
anschaulich gemacht, denn meist folgt ihr der Hinweis, dass neue Technolo-
gien erhebliche Geschwindigkeits- und Flexibilititsvorteile bieten. So leitet
der Prisident der Universitit Dresden eine Tagung von Informatikern fol-
gendermalien ein: ,,.Das computergestiitzte Lernen ist ein erfolgversprechen-
der, sich aus Termin- und Kostengriinden zwangslidufig anbietender Weg, um
in der Aus- und Weiterbildung mit dem Tempo der Innovationen Schritt hal-
ten zu konnen.“ (Mehldorn in Schoop uw.a. 1995: VII; dhnlich Seufert u.a.
2001: 23). Diese Figur enthélt ein Steigerungsmotiv, das eine zunehmende
Beschleunigung der Transformation der Strukturen gesellschaftlichen Wis-
sens nahe legt.

Der Unternehmensberater Magnus schlédgt aus dieser Metaphorik maxi-
males Kapital. Er fiigt die abgebildete Kurve ein, mit dem Hinweis, dass es
sich um ein beliebtes Chart in Seminaren und Wirtschaftszeitschriften hande-
le. Er selbst schreibt dazu: ,,Heute hingegen leben wir an der Stelle der Exp-
losion, die Kurve ist fast senkrecht, ein einmaliger Vorfall in der Geschichte.
Danach geht es nicht einfach weiter. In der Astrophysik entstehen schwarze
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Locher, wenn sich ein Sternensystem einer solchen unendlichen Steigerung
nihert. In der Singularitit wird es plétzlich dunkel.“ (Magnus 2001: 26)

Sie befinden sich hier

Wissensmenge

Komplette bisherige Kulturgeschichte der Menschheit

Magnus betont, dass man sich etwas vormache, wenn man das Steigerungs-
motiv aufrechterhalte, denn dem ,,Schwarzen Loch des Wissens™ sei niemand
gewachsen. Die Suggestionskraft und der Dramatisierungsgewinn der Grafik
sind enorm. Als Losung des Problems wird wiederum E-Learning gehandelt.
Magnus argumentiert: ,,Es bedeutet, dass wir in der Grenzsituation Wissen in
Echtzeit erzeugen und verwenden. Ideen und Technologien werden sofort
eingesetzt. Und wer ein Problem hat und Wissen zu seiner Ldsung braucht,
will dieses Wissen sofort und am besten direkt da erlangen, wo er sich gerade
befindet. Er will von irgendwem ein .Modul’ zugeworfen bekommen, das
genau die richtig dosierte Menge an Wissen enthélt und mit diesem Wissen
direkt weiter machen.* (Magnus 2001: 27).

Wihrend Magnus voraussetzt, dass Lernende in der Lage sind, zugewor-
fene Module ad hoc zu bearbeiten, wird dies von anderen Autor/-innen be-
zweifelt. Graesser und Wilkiewicz beispielsweise beschreiben eine nicht en-
den wollende Liste von Fihigkeiten des Selbstlernens und der Selbstorgani-
sation, die ein Ad-hoc-Lernen voraussetzt, um in einer fast anmutigen, an
Camus erinnernden Passage zu gipfeln: ,.Der ideale Anwender ist daher so
etwas wie der .,moderne Mensch‘. Doch leider miissen wir auf den Boden der
Tatsachen zuriickkehren. Der moderne Mensch ist eine Illusion, ein Wunsch-
traum. [...] Nicht einmal jeder Hundertste kann sich in seinen Kenntnissen
oder Fertigkeiten mit dem modernen Anwender messen.” (Graesser/Willkie-
wicz 1995, S. IX). Die Konsequenz ist fiir die Autoren ein umfassendes Pro-
gramm, das solche Kompetenzen aufbaut.

Solche Uberspitzungen sind dem Genre der Ratgeberliteratur geschuldet
und werden den Lesern der vorliegenden Publikation vermutlich eher ein
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Schmunzeln ins Gesicht zaubern als dass sie emphatisch der Dramatisierung
folgen. Die grofitmogliche Distanz dieser Problematisierungen zu den Argu-
mentationen von Litt und Nohl zeigt aber ein grundsétzliches Problem auf:
Ohne eine einheitliche und stabile gesellschaftlich-kulturelle Struktur, an der
sich Subjekte abarbeiten und die sie verinnerlichen kénnen, und die die ge-
sellschaftlichen Gruppen anhand des AusmaBes dieser Verinnerlichung in ei-
ne Hierarchie von Klassen einordnet, wird der Begriff der Autonomie des
Subjekts bodenlos. Das gilt einerseits in der synchronen Dimension, denn in-
sofern das Wissen der Welt so umfangreich und komplex ist, kann das Sub-
jekt ,.es” nicht mehr verinnerlichen und in sich repréasentieren, sondern nur
einen kleinen und speziellen Ausschnitt. Das gilt andererseits in der diachro-
nen Dimension, denn es bleibt dem Jugendlichen verwehrt, sich nach dem
Abschluss der ersten Lernphase auf der verinnerlichten Struktur der Welt
auszuruhen. Da Wissen als einer permanenten Dynamisierung unterworfen
betrachtet wird, wird Lernen zu einer Tatigkeit, die das Individuum sein Le-
ben lang durchzufithren hat. Magnus radikalisiert das doppelte Unvermdgen
des Subjekts gegeniiber der Struktur, indem er eine Vorstellung entwirft, in
der das Subjekt nur noch jene Strukturfragmente in sich aufnimmt, die zu ei-
nem bestimmten Zeitpunkt gebraucht werden, um sie sogleich wieder zu ver-
gessen, da eine Akkumulation von Wissensstrukturen ohnehin hoffnungslos
ist — Lernen wird zur Ad-hoc-Wissensvermittlung. Graesser und Wilkiewicz
hingegen wollen das Unvermogen bearbeiten, indem sie ein Programm ent-
werfen. das dem Individuum umfassende selbstbezogene Kompetenzen ver-
mittelt — Lernen wird zur Lernstrategievermittlung.

Je dynamischer der Strukturbegriff angelegt wird, desto weniger ist es
dem Subjekt moglich, im klassischen Sinn autonom zu werden, da es nicht an
den Punkt gelangen kann, an dem es iiber eine innere Struktur verfiigt, die
eine gesellschaftliche Struktur reprisentiert. Als weiteres Problem kommt
hinzu, dass die Unterstellung der geisteswissenschaftlichen Padagogik, dass
das zu vermittelnde Wissen zugleich die Moralitét einer Gesellschaft repra-
sentiert, obsolet geworden ist. Wissen und Moral bilden keine einheitliche
kulturelle Struktur mehr aus, auf die sich Bildungsprozesse beziehen kénn-
ten. Kultur differenziert sich vielmehr in eine Vielfalt von Gemeinschaften
aus, die iiber differente partikulare nomoi, iiber eigene Gesetze verfiigen.

Dem Subjekt bleibt dann bestenfalls, die Unstimmigkeit von innerer und
duBerer Struktur immer aufs Neue zu bearbeiten — es kann, darf und soll le-
benslang lernen. Der Berufseintritt, die Schwelle zwischen Jugend und Er-
wachsenenalter verliert tendenziell an Bedeutung, weil Erwachsene unter den
dynamisierten Bedingungen sich permanent weiter entwickeln miissen. Zwar
kehrt sich nach wie vor beim Eintritt in eine berufliche Tatigkeit das Men-
genverhiltnis von Lernzeit und Arbeitszeit um, aber eine stabile Identitit
iiber die gesamte Berufszeit hinweg scheint unter den genannten Bedingun-
gen nicht mehr angemessen. Die Individuen haben sich nicht nur der Dyna-
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mik im Ganzen anzupassen, sondern haben auch ihren Lebenslauf, ihre Bio-
grafie zu dynamisieren.

Postfordistische Wissensékonomien und gouvernementale Strategien

Die Prozesse der Komplexititssteigerung und Ausdifferenzierung des gesell-
schaftlichen Wissens stehen nicht aulerhalb soziokonomischer Transformati-
onen und den politischen Strategien der Regulation dieser Transformationen.
Die Bildungsforschung der 50er und 60er Jahre thematisierte zum ersten Mal
die Abhéngigkeit von Bildungs- und Beschiftigungssystem und damit die Be-
ziehung der 6konomischen Verhiltnisse zum Kompetenzprofil der Bevilke-
rung. Bildungspolitik wurde in der Folge als Wirtschaftspolitik neu entdeckt,
was zu einer enormen Expansion des Bildungswesens fiihrte. Internationale
Gutachten betonten die Bedeutung lebenslangen Lemens, die z7unehmende Dy-
namisierung des fiir Arbeitsprozesse zu erwerbenden Wissens und die notwen-
dige Ausschopfung der Begabungspotenziale (vgl. Kraus 2001). Das erwach-
sene biirgerliche Individuum wird in diesen Konzepten als grundsétzlich frei
betrachtet, aber es handelt sich um eine Freiheit, die gemal den liberalen Re-
gierungspraktiken absichert werden muss. Dies zeigt sich an den Institutionen,
die wihrend den Bildungsreformen im Bereich der Erwachsenenbildung errich-
tet worden sind, bzw. errichtet werden sollten, auf besondere Weise. Die Wei-
terbildungseinrichtungen des quartidren Sektors, ein Baukastensystem an Kurs-
angeboten, eine rationale Bildungsplanung, eine starke Profession, eine Hand-
lungswissenschaft an den Universititen, das alles gehort zu den liberalen Siche-
rungssystemen. Die Autonomie, in die Weiterbildung den Erwachsenen setzen
soll, impliziert eine Freiheit, die unabléssig bedroht ist und damit zur Grundlage
immer neuer, nie endender, also lebenslanger Interventionen wird.

In den 90er Jahren hat sich der politische Druck auf die Bildungssyste-
me, den gesellschaftlichen Verdnderungen und den ékonomischen Notwen-
digkeiten gerecht zu werden, noch erhéht. Die Politik der Européische Union
etwa hat sich mit dem Lissabon-Prozess seit 2000 ein neues strategisches
Ziel gesetzt: ,das Ziel, die Union zum wettbewerbsfihigsten und dyna-
mischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum der Welt zu machen“ (Europii-
scher Rat 2000). Die berufliche Bildung ist eines der wesentlichen Politikfel-
der, die hierbei adressiert werden. Bei genauer Betrachtung kehrt sich die
Argumentation um, war unter dem Stichwort Wissensgesellschaft diskutiert
worden, dass die Subjekte sich dem dynamisierenden Wissen anzupassen ha-

6  Die sozialwissenschaftliche Forschung hilt hierfiir eine ganze Reihe von Schemata bereit,
mit denen sich die gesellschaftliche Entwicklung der letzten Jahrzehnte deuten lasst (vgl.
Bartelheimer 2005). In den Erziehungswissenschaften werden gegenwirtig die Schemata
Liberalismus-Neoliberalismus im Anschluss an Foucaults Studien der Gouvernementalitit
(z.B. Forneck/Wrana 2005; Kessl 2005; Dzierzbicka 2006) sowie Fordismus-Postfordismus
1m Anschluss an die Regulationstheorie (z.B. Baethge/Baethge-Kinsky 2004) diskutiert.
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ben, so verweist die Formulierung des Rates auf eine weitere Steigerung. Un-
ter der Bedingung der globalen Konkurrenz von Wirtschaftsraumen sollen
die Individuen deren Dynamik noch weiter steigern, um die fithrende Rolle
des Wirtschaftsraums in globalem Kontext anzustreben. Die Intensitit bil-
dungspolitischer Aktivititen im Bereich lebenslangen Lernens hat sich im
Rahmen der Lissabon-Strategie vervielfacht.

Vergleicht man die aktuellen Regierungspraktiken mit denen der Bil-
dungsexpansion der 70er Jahre, dann lassen sich zwei Unterschiede markie-
ren. Zum einen, dass die Dynamisierung des Wissens nicht nur als Grund fiir
eine nachholende Qualifizierung verstanden wird, sondern als Ziel einer ak-
tivierenden Politik. Zum anderen haben sich die Strategien der Produktion
des Kompetenzprofils grundlegend gewandelt. Wiahrend in der Bildungsex-
pansion die Leistung der Strukturanpassung von einer Profession erbracht
werden sollte, soll sie jetzt von den Individuen selbst erbracht werden.

Die fiir die aktuellen Regierungspraktiken bedeutsame Humankapital-
theorie argumentiert, dass sich der Grad an nachweisbarer Kompetenz, also
der individuelle Humankapitalbestand, im Einkommen niederschligt, und
dass die Individuen sich rational verhalten, wenn sie Investitionen in ihren
eigenes Humankapital tatigen — und dass sie die Verantwortung dafiir tragen.
wenn sie es nicht tun. Der gesamte Humankapitalbestand einer Bevilkerung
wichst dann optimal, so die Unterstellung, wenn die Einzelnen die Entschei-
dungen iiber ihre Bildungsinvestitionen weitestgehend selbst treffen, wenn
die Konkurrenzverhiltnisse moglichst sichtbar gemacht werden, etwa iiber
Rankings, und wenn die Individuen die moéglichen negativen Folgen ihrer
Investitionsentscheidungen auch wirklich selbst zu tragen haben.” Die Orien-
tierung an der Humankapitaltheorie fithrt nicht nur dazu, dass die Verantwor-
tung fiir die eigene Bildung an die Individuen delegiert wird, sondern auch
dazu, dass die Individuen angehalten sind, sich selbst als ein Kapital zu be-
greifen, das sie in Arbeitsverhiltnisse einbringen. Was die neoliberale bzw.
postfordistische Situation auszeichnet, ist dass das Verhiltnis zu sich selbst
zu einem Kapitalverhéltnis wird, das in den Verwertungsprozess einbezogen
ist (ausfiihrlich Forneck/Wrana 2005: 156ff.; Wrana 2006: 2371ff)).

Damit hat sich das Verhiltnis von Autonomie und Struktur innerhalb des
Modells des perfektiblen Subjekts nochmals verindert. In der fordistischen Va-
riante dieses Modells wird die Struktur als sich verdnderndes und dynamisie-
rendes Wissen gedacht, an dessen galoppierende Entwicklung sich das Indivi-
duum permanent anpassen muss. Diese Anpassung soll gemél der fordistischen
Produktionsweise iiber ein Bildungssystem hergestellt werden, das von einer
staatlich organisierten Profession getragen wird. In welcher Hinsicht man da-

7  Auch wenn die zentrale Unterstellung der Humankapitaltheorie — der Zusammenhang von
Einkommen und Bildungsstand — nicht eindeutig empirisch nachgewiesen werden konnte
(Timmermann 2002), liegt die Logik dieser Theorie den meisten bildungspolitischen Re-
formvorschldgen und den Aktivititen der internationalen Organisationen zugrunde.
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von ausgeht, dass das Individuum, insofern es ihm gelingt, mit der Struktur-
entwicklung Schritt zu halten, zugleich autonom wird, zeigt folgender Satz aus
dem Strukturplan fiir das Deutsche Bildungswesen von 1972: , Insofern Wei-
terbildung unter dem Aspekt wirtschaftlich-technischer Erfordernisse steht, hilft
sie dem Einzelnen, wechselnden Aufgaben gerecht zu werden, die in Beruf und
Gesellschaft auf ihn zukommen. Hierdurch wird der Einzelne frei gegeniiber
Zwingen, denen er ohne individuelle Beweglichkeit starker ausgeliefert wire.
Eine solche Mobilitit beruht auf allgemeinen Fahigkeiten wie Abstraktions-,
Kommunikations- und Lernvermégen, Kooperationsbereitschaft, Sensibilitét
und Phantasie” (Deutscher Bildungsrat 1972: 52). Unter der Vision, Lernen
gemil der fordistischen Produktionsweise zu organisieren, erscheinen Struktur
und Autonomie gerade nicht als Widerspruch, insofern Autonomie als Schritt
halten mit der Expansion und Dynamisierung der Struktur begriffen wird. In
der postfordistischen Variante ist es nicht das Individuum, das der Struktur
nachlduft, vielmehr ist es aufgerufen, die Dynamik der Struktur proaktiv zu
gestalten. Das Individuum soll sich selbst strukturieren und diese Selbststruktu-
rierung wird nun zum Leistungsbereich. Autonom ist das Individuum, insofern
es ithm gelingt, strukturbildend zu sein. Die Strukturbildung aber orientiert sich
am maximalen 6konomischen Nutzen, den das Individuum fiir sich selbst und
die Gesellschaft erreichen kann. Die neue Freiheit besteht nicht mehr in einer
Norm, an der entlang sich das Individuum zu begrenzen und zu objektivieren
hat, um ein Subjekt zu werden, sondemn in der Form, die sein Selbstbezug an-
nehmen soll. Subjekt ist es, insofern es ihm gelingt, den Selbstbezug zu steigern
und zu Skonomisieren.

Im Folgenden soll diese Entwicklung anhand von vier pidagogischen Kon-
zeptionen vertiefend diskutiert werden, die auf die eine oder andere Weise Ant-
worten auf die aufgeworfene Problematik bieten. Die erste Konzeption trans-
portiert die Vorstellung einer fordistischen Wissensproduktion, die zweite ist in
den 80er Jahren als eine Antwort auf das Problem des sich dynamisierenden
Wissens entstanden und riickt das die Bildung des Subjekts in den Mittelpunkt.
Die letzten beiden, Metakognitionstheorie und Erméglichungsdidaktik sind
Konkretionen des selbstgesteuerten Lernens, wie sie in den 90er Jahren unter
dem Einfluss postfordistischer Vorstellungen entstanden sind.

Die industrielle Produktion von Wissen

Ein erstes und frithes Modell ist v.a. in den 60er und 70er Jahren geprigt
worden. Das Problem der expandierenden und diffundierenden Wissens-
strukturen soll durch eine technologische Steigerung des Lernens der Subjek-
te erreicht werden. Die Programmierte Erwachsenenbildung Jiichters (1970)
ebenso wie die verschiedenen instruktionalistischen Ansdtze (Schott u.a.
2002: 179) folgen diesem Modell. Metzger charakterisiert es folgenderma-
Ben: ,,[...] many curricula were developed in the form of catalogues of very
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precisely operationalised and product-oriented behavioral objectives. Teach-
ing methods as means to impart knowledge were of more interest than the
learners processes. Finally, as far as differences between learners were seen
as central for their choice of methods and strategies, the solution was seen in
the adaption of methods and strategies to these differences.” (Metzger 1997:
6). Entsprechende instruktionalistische Lernumgebungen sind hochstruktu-
riert und differenziert, sie packen eine Stoffportion und einen Erkenntnis-
schritt zu einem Lernschritt zusammen und ordnen diese Lernschritte in einer
linearen Struktur an (Schott u.a. 2002: 179).

Das mit dem Fordismus verbundene Verhiltnis von Autonomie und
Struktur kann eine frithe Rezeption des Strukturalismus in der Didaktik von
Dieter Lenzen verdeutlichen (Lenzen 1976). Lenzen will Lernen als Aufbau
kognitiver Strukturen verstanden wissen, der sich an Strukturen von Wissen-
schaftsdisziplinen orientiert. Ein zentrales theoretisches Anliegen ist dabei,
die Strukturen der lernenden Subjekte und die Strukturen der zu lernenden
Stoffe didaktisch aufeinander zu beziehen. Um diese Briicke zu schlagen,
greift Lenzen auf die Differenz von Oberflichen- und Tiefenstruktur zuriick,
insofern er soziale, inhaltliche und andere Strukturen als Oberflichen be-
greift, die von einem Subjekt aufgrund dessen Tiefenstruktur generiert wer-
den. Lenzen schreibt: , Dabei wird von der Uberlegung ausgegangen, daB ein
gesetzmiBiger Zusammenhang zwischen den Oberflachenstrukturen eines
sozialen Systems und der Tiefenstruktur seiner es generierenden Subjekte be-
steht, daB also die Oberflachenstruktur eines Generates Riickschliisse auf die
Tiefenstruktur erlaubt” (Lenzen 1976: 13). Eine ,.falsche und eine ,richtige*
Losung einer Rechenaufgabe kénnen nach Lenzen als zwei distinkte Ober-
flachenstrukturen begriffen werden, die auf zwei distinkte kognitive Tiefen-
strukturen des Subjekts zuriickzufiihren sind. Lost ein Lernender nun eine
Aufgabe zunédchst falsch und dann richtig, kann von einer Transformation in
der Tiefenstruktur ausgegangen werden. Solche Transformationen werden
zum Ziel der didaktischen Technologie. Die Oberflichenstruktur eines ge-
sellschaftlichen Zusammenhangs, i.d.R. einer wissenschaftlichen Disziplin
soll durch eine didaktische Strukturtransformation in eine ,,Unterrichtsstruk-
tur* iiberfithrt werden und diese durch eine Lerntransformation in eine kogni-
tive Tiefenstruktur. Lernen definiert Lenzen daher als ., Transformation der
Oberflichen- oder Unterrichtsstruktur in die kognitive Tiefenstruktur des
Lerners” (Lenzen 1976: 16). Die didaktische Struktur besteht aus einem kon-
trollierten normativen Ausgangsarrangements, das der gewiinschten Oberfla-
chenstruktur entspricht, deren Erfolg wird an den angepassten Reaktionen
der Lernenden, also wiederum an der Oberflichenstruktur ersichtlich. Pida-
gogisches Handeln hat dann zum Ziel, subjektive Tiefenstrukturen an didak-
tisch generierte Oberflachenstrukturen anzupassen.

Die Logik dieses Lernkonzeptes wird verstindlich, wenn man sie auf die
von den 50ern bis in die 70er Jahre hegemonialen Regeln gesellschaftlicher
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Reproduktion bezieht. Sie folgen einer fordistischen Produktionslogik. So
wie diese auf Massenprodukte und industrielle Fertigung, auf die Moglich-
keit unbegrenzten Wachstums und auf die technologische Bearbeitbarkeit der
durch Technologisierung produzierten Problemlagen setzte (Baethge/Baeth-
ge-Kinsky 2004: 14), wird das Problem der sich dynamisierenden Wissens-
strukturen mit Steuerungspraktiken zu bearbeiten versucht, in denen die Sub-
jekte mit besserer Lerntechnologie die zunehmende Menge gesellschaftlich-
kultureller Strukturierung aufnehmen kénnen.

Zwar besteht das Verhiltnis von Struktur und Autonomie wie in der
geisteswissenschaftlichen Padagogik nach wie vor darin, dass das Subjekt als
autonom gilt, insofern es die gegebenen Strukturen in sich représentiert hat.
Diese Anpassungsbewegung wird aber dynamischer verstanden, sie ist nicht
darauf gerichtet, eine bestehende Struktur iiber die Generationenfolge zu re-
produzieren, sondern ist eine Anpassungsdynamik an eine sich verdndernde
Realitéit. Eine feste gesellschaftliche Position. von der es ,,selbststindig® und
konstant handeln kann, erreicht das Individuum dabei zwar nicht mehr, aber
—um es metaphorisch auszudriicken — wenn es nicht permanent an der Struk-
turentwicklung ,,dran bleibt“, wird es von dieser ,,abgehéngt™.

Mit dem fraglich werden des fordistischen Produktionsparadigmas in den
spiten 70er Jahren und dem langsamen Umbau der Produktion zu tendenziell
postfordistischen Produktionsweisen gerit dies Vorstellung der quasi-indus-
triellen Organisation der Lernverhiltnisse in eine Krise, in deren Folge sich
eine Reihe alternativer Modelle entwickeln.

Die Renaissance des Subjekts

Eine in den Erziehungswissenschaften hiufig gewihlte Losung fiir das Dyna-
misierungsproblem ist, den Bildungsprozess als unabschliefbar zu begreifen
und zwar sowohl bezogen auf die Aneignung der Pluralitit der Inhalte als auch
bezogen auf die Briichigkeit des Lebenslaufs. Diese Moglichkeit ist in be-
stimmten klassischen philosophischen Bildungstheorien angelegt und kann da-
her als Erneuerung der bildungstheoretischen Position daherkommen. Die Vor-
stellung eines auf eine einheitliche kulturelle Struktur bezogenen Zustands der
Autonomie wird dabei verabschiedet und durch das Konzept eines Prozesses
der Autonomisierung ersetzt, in dem sich das Subjekt permanent selbst zentriert
und sein Verstehen der Welt durcharbeitet. Sehr verbreitet war diese Figur in
den 80er und 90er Jahren in Positionen, die an das interpretative Paradigma an-
schlieBen, die Arbeit des Subjekts an sich selbst konnte dabei als Biografisie-
rung begriffen werden, als Reframing von Deutungsmustern oder als Prozessie-
ren von lebensweltlichem Wissen. Sie gehort aber auch zum Denken der kriti-
schen Theorie, die das selbstbeziigliche Subjekt als den Referenzpunkt begreift,
von dessen Eigensinn her einzig ein kritisch auf gesellschaftliche Verhéltnisse
bezogenes Handeln denkbar ist (vgl. Pongratz 2003).
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Hermann Forneck hat die Emphatisierungsstrategien des Subjekts in Be-
zug auf verschiedene Theoriepositionen analysiert (vgl. Forneck 2004,
2004a). Er kommt zu dem Schluss, dass viele erwachsenenpadagogische Po-
sitionen, unabhéngig davon, ob sie sich einer emanzipatorischen Erwachse-
nenbildung verpflichtet fithlen oder nicht, das abstrakte, um seine Identitt
und seine Weltdeutung bemiihte Selbst zum ausschlieBlichen Fluchtpunkt di-
daktischer Konstruktion machen. ,,Alle diese Emphatisierungsstrategien imp-
lizieren, dass die im klassischen didaktischen Dreieck konstellierten Dimen-
sionen des erwachsenenpiddagogischen Prozesses sich auf zwei reduzieren,
da der spezifische Inhalt entfillt bzw. mit dem Subjekt in eins fillt” (Forneck
2004: 7).

Die Autonomie realisiert sich, insofern das Subjekt bei aller Unerreich-
barkeit seiner Perfektibilitit das Zentrum seiner Welt bleibt. Dies gelingt
durch eine komplementére Strategie: Im selben Mall wie die kulturelle Ein-
heit der Struktur als uneinholbar akzeptiert wird, wird das Subjekt als ebenso
uneinholbar autonom konstruiert. Struktur und Autonomie geraten dann in
eine Opposition, die keine Vermittlung mehr zulédsst. Von der Zentralitit, die
das Subjekt bildet, kann es vielleicht sich selbst und seine individuelle Identi-
tdt zentrieren, aber nicht mehr ,,die Welt“ bzw. die inhaltlichen Strukturen
der Welt. Sowohl das Lernen als auch das didaktische Handeln wird folglich
auf das Methodische begrenzt, auf die Titigkeit des Subjekts, auf seine Iden-
titdtsarbeit. Der Preis ist, dass die inhaltlichen Strukturen der Welt gegeniiber
der Strukturierungsleistung des Subjekts zuriick treten, das Subjekt ist auf ei-
ne Autonomisierungsbewegung gesetzt, die eine permanente Differenzbil-
dung zu sich selbst, aber nicht mehr zu den gesellschaftlichen und fachlich
inhaltlichen Strukturen impliziert. Das Problem der sich dynamisierenden
Wissensstrukturen wird so geldst, allerdings nur, indem inhaltliche Struktu-
ren generell zum Verschwinden gebracht werden (Forneck 2006: 4).

Die Okonomisierung des Selbstverhiltnisses

Die Metakognitionstheorie 16st das Problem der sich dynamisierenden Wis-
sensstrukturen mit anderen theoretischen Mitteln. Sie besteht als Theorie zu-
nichst aus einem Ensemble von Sitzen, das normfrei den reflexiven Aspekt
des Kognitiven zu beschreiben versucht. Unter Metakognitionen werden alle
Kognitionen verstanden, die sich ihrerseits auf Kognitionen beziehen. Dabei
wird iiblicherweise eine deklarative Komponente — das Wissen iiber das ei-
gene Denken, Wissen und Lernen, von einer exekutiven Komponente — der
Féhigkeit und der Tétigkeit, auf das eigene Denken, Wissen und Lernen Ein-
fluss zu erlangen, unterschieden (McCormick 2003: 80). Manchmal kommt
als dritte Komponente eine metakognitive Bewusstheit hinzu, die als eine
Haltung gegeniiber sich selbst zu verstehen ist. Sie sei der Zustand, in dem
die eigene Aufmerksamkeit nicht mehr auf Objekte, sondern auf die eigenen
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Denk- und Lernprozesse gelenkt ist, sie komme einem Umkippen der eige-
nen Wahrnehmung gleich (Guldimann 1996: 34). Zentrale Themen der Meta-
kognitionsforschung sind die ,,metakognitiven Strategien (z.B. Mandl/Fried-
rich 1992) und der metakognitionsbezogen ideale Lerner, der ,,good strategie
user” (Pressley/Borkowski/Schneider 1987).

Betrachtet man nun die Fragestellungen, die die Metakognitionsfor-
schung in der Regel verfolgt, so geht es darum, ob Lernerfolge qua Meta-
kognition verbessert werden kénnen. Fast alle Untersuchungsdesigns sind so
angelegt, dass die Optimierung des Lernprozesses iiberpriift werden kann.
Der unterstellte Zweck metakognitiver Strategien und metakognitiver Be-
wusstheit ist, die Ressourcen des Lernens optimal einzusetzen und den eige-
nen Lemprozess zu effektivieren. Als implizites Ideal gilt der ,,good-strate-
gy-user — ein Lerner, der sich immer rational entscheidend auf sich selbst
bezieht und die verfiigharen Strategien optimal einsetzt. Die meisten For-
schungen sind mit experimentellen Designs verkniipft, die eine Steigerung
metakognitiver Reflexivitdt anhand didaktischer Praktiken versprechen. Die
scheinbar nur beobachtende Haltung des kritischen Rationalismus setzt tat-
sdchlich ein Subjektideal der Selbstoptimierung, an dem sich die empirischen
Lernenden zu messen haben, sie ist damit nicht weniger normativ als die kri-
tischen Ansétze, die dies zugeben.

Mit dem Konzept der Metakognition kommt ein weiteres Modell des
Verhéltnisses von Struktur und Autonomie ins Spiel. Mit dem subjektorien-
tierten Modell hat es gemeinsam, dass das Lernen des Subjekts auf beliebige
Inhalte gerichtet ist. Was das Subjekt zu einem bestimmten Zeitpunkt lernt
und welche Haltung es zu dem gelernten Inhalt einnimmit, ist nicht relevant.
Entscheidend ist vielmehr, welche Haltung es zu sich selbst einnimmt, wie es
sich zu sich selbst als lernendem Subjekt verhilt. Dieser Selbstbezug ist in
der Metakognitionstheorie also zum einen auf die Form beschrinkt, insofern
seine Inhaltlichkeit ausgeklammert wird, zum anderen wird die ideale Form
des Selbstbezugs implizit normativ gesetzt, es ist eine 6konomische Haltung,
die das lernende Subjekt zu sich selbst einzunehmen hat. Erstens, weil mit
den geringstméglichen Ressourcen ein Maximum an Nutzen zu erzielen ist
und zweitens, weil das Selbst sich selbst zum Mittel der Optimierung werden
soll. Worin der Lernerfolg inhaltlich besteht, spielt keine Rolle, solange er
auf moglichst effektive Weise erreicht wird (vgl. ausfithrlich Wrana 2006:
7ft).

Das Subjekt der Metakognition ist frei und zugleich gezwungen, sei-
ne/ihre Entscheidungen zu treffen. Aber es besteht kein Zweifel daran, dass
sich nicht alle empirischen Subjekte so verhalten und dass sie es nicht in al-
len Situationen tun. Schon die Theorie triagt die Herstellungsfunktion in sich:
Subjekte verhalten sich nicht einfach als rationale Entscheider, sie miissen in
diese Form gebracht werden. Metakognitionstheorie und Metakognitionsfor-
schung lassen sich als ein Set von Praktiken begreifen, das ein spezifisches
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Wissen iiber die Moglichkeiten und Grenzen der 6konomischen Regulation
von Subjekten produziert. Sie konnen Angaben dariiber machen, wie das
Subjekt als 6konomischer Selbstregulierer funktioniert, was die Randbedin-
gungen seiner Existenz sind, bis zu welchem Grad es maximierbar ist, wie es
zu dieser Selbstproduktion motiviert werden kann und wie man es dazu brin-
gen kann, in die Mittel seiner Selbstproduktion zu investieren usw. Im Zu-
sammenhang entstehen didaktische Praktiken, die versprechen, die metakog-
nitive Selbststeuerung der Subjekte zu steigern. Diese Praktiken zielen auf
eine Intensivierung der Selbstbeobachtung, auf eine Ausbildung metakogni-
tiver Strategien, auf eine Selbstdokumentation in Portfolios und Journalen
und auf eine Bearbeitung der selbstbezogenen Problemfelder in Lernberatun-
gen. Durch Lernjournale, Selbstfragebdgen, Qualititsleitfaden und derglei-
chen werden die Lernenden angehalten, sich selbst einem Raster zu unter-
werfen. sich als bestimmte und zugleich als in einem Ranking einordbar
wahrzunehmen. Aber zugleich werden sie dazu angehalten, ihr Selbstver-
hiltnis aktiv zu gestalten, es ,.in die eigene Hand*“ zu nehmen (vgl. Wrana
2006).

Die Autonomie des ,,good-strategie-users* ist nicht mehr auf eine inhalt-
liche Struktur bezogen und schon gar nicht auf eine normative Struktur. Sie
bezieht sich vielmehr auf eine Struktur von subjektiven Moglichkeiten, die
die Theorie der Metakognition vorsieht und die jeden individuellen empiri-
schen Lerner zu einem transzendenten ,,good-strategie-user” als allgemeines
Subjekt in Bezug setzt, der den Horizont des Sollens bildet. Die empirischen
Subjekte werden in ein Konkurrenzverhéltnis gesetzt, in dem nicht mehr die-
jenigen als ,,die Besten™ gelten, die ein bestimmtes fachbezogenes Wissen
beherrschen, sondern diejenigen, die einem formalen Ideal eines transzen-
dentalen Subjekts so nahe wie moglich kommen. Die Norm, der diese Auto-
nomie folgt, liegt nicht einer konkreten kulturellen Strukturierung, die aufzu-
nehmen ist, sondern in einer Form des Subjekts, verstanden als die Fihigkeit,
jede Strukturierung auf- und anzunehmen.

Die Didaktik der Erméglichung

In der padagogischen Rezeption des radikalen Konstruktivismus wird unter-
stellt, dass Praktiken des Lemens grundsitzlich selbstgesteuert sind und di-
daktische Praktiken in traditionellen Lernkulturen dies eher behindemn als
fordern. Als ,,Erzeugungsdidaktik™ gilt die Vorstellung, pidagogisches Han-
deln konnte Wissen, Kompetenzen, Verhaltensweisen in Menschen hervor-
bringen. Dem stellt Amnold eine ,.Ermoéglichungsdidaktik gegeniiber, die
sehr viel begrenztere Wirkungsunterstellungen macht. Lernen, so die Unter-
stellung, entfaltet sich dann am nachhaltigsten, wenn die Professionellen sich
darauf zuriickziehen, Lernprozesse lediglich zu erméglichen, in dem sie Ma-
terialpools fiir Lernumgebungen bereitstellen und bei Bedarf Lernberatung
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anbieten. Didaktik ist dann nicht mehr die Kunst des ,,Machers®, sondern des
Hfacilitators™ (Arnold 2001: 85). Mit der Erméglichungsdidaktik verschiebt
sich der Autonomiebegriff, denn Autonomie wird im lernenden Subjekt vor-
ausgesetzt und soll nicht erst padagogisch in es hineingetragen werden.

Die biologische Systemtheorie liefert fiir die pddagogische Rezeption das
Theorieangebot, den Autonomiebegriff mit dem Begriff der Autopoiesis zu
iibersetzen und damit in eins zu setzen. Schlippe und Schweitzer schreiben
etwa iiber die Entwicklung systemischen Denkens: ,.Der Fokus verschob sich
mehr und mehr auf die innere, autonome Selbstorganisationslogik lebender
Systeme, auf ihre operationelle Abgeschlossenheit und damit auch auf die
Grenzen externer Einflussnahme* (Schlippe/Schweitzer 2002: 52). Der Au-
topoiesisbegriff (Maturana/Varela 1987) beschreibt dabei eine Dynamik, mit
der Organismen (was in der pddagogischen Rezeption i. R. gleichgesetzt
wird mit Lemnenden) die Zustinde innerer Strukturierung aufrecht erhalten
und weiter prozessieren. Die Entwicklungslogik der Organismen ergibt sich
dabei kausal immer aus den inneren Strukturen, sie ist strukturdeterminiert.
Dem System duflerliche Interventionen kénnen dann nicht mehr sein als Per-
turbationen und AnstoBe; sie losen zwar Reaktionen aus, aber die Reaktionen
sind nicht von den Interventionen, sondern von der inneren Struktur determi-
niert. Daraus folgert die piddagogische Rezeption, dass Lernende nur lernen
und Lehrende nur lehren, was in ,.ihr kognitives System passt, was fiir sie an-
schlussfihig, viabel ist“ (Arnold 2003: 23).

Im Verhéltnis von Autonomie und Struktur entwickelt Arnold damit eine
radikale Gegenposition zu Nohls Konzept des pidagogischen Bezugs, in dem
die innere ,,autonome* Selbstbezogenheit von der duBeren strukturellen Be-
zogenheit eines Lehrenden und eines Lernenden abgeleitet war (s. Kap. 2.3).
Nach Arnold ist die innere Strukturierung urspriinglicher als die kulturelle
dubere Strukturierung, der Fokus erméglichungsdidaktischen Tuns ist damit
die indirekte Steuerung und Anregung einer im Lernenden gegebenen Struk-
turierung und Autonomie durch Praktiken des Arrangierens, des Beobach-
tens, der Begleitung, der Irritation. ohne aber Zielzustinde von Lernenden in
irgendeiner Weise vorwegzuplanen oder ,richtige Lesarten zu setzen (Ar-
nold 2003: 25). Lernen wird dann zu einem lebendigen, relativ unproblemati-
schen Tun, das nur gestért wird, wenn Dozierende, Lehrer/-innen und andere
Pidagog/-innen durch ihre Interventionen Heteronomie in dieses autonome
Spiel bringen. Als Ermoglichungsdidaktik gilt die Kunst, Lernprozesse so zu
arrangieren, dass das autonome Spiel nicht gestort, sondern entfaltet wird.

Wenn auf diese Weise die in Lernprozessen relevanten Strukturierungen
auf innere Strukturierungen begrenzt werden und Autopoiesis/Autonomie
nicht als spezifische, zu erreichende Qualitéit des Selbstbezugs gilt, sondern
als biologisch, also noch basaler als anthropologisch, gegebenes Grund-
selbstverhdltnis des Organismus begriffen wird, dann eriibrigen sich zahlrei-
che Probleme, die mit der Komplexititssteigerung gesellschaftlichen Wissens
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verbunden sind, da diese Komplexitit als kulturelle Strukturierung vom theo-
retischen Blick nicht erfasst wird und damit keine Relevanz besitzt. Zwar hat
der Konstruktivismus das empirische Subjekt damit von seinem Anspruchs-
horizont befreit, aber zugleich auch den Zusammenhang von inhaltlichen
Strukturen und Lernprozessen verabschiedet. Das konstruktivistische Subjekt
ist ,,ijmmer schon fit fiir den Postfordismus®, denn die Haltung zu sich selbst,
die im Postfordismus als eine gesellschaftliche Erwartung begriffen wird, die
erst in der inneren Entwicklungslogik des fortgeschrittenen Kapitalismus er-
scheint, wird von der gleichzeitig erscheinenden Systemtheorie als Grund-
merkmal der natiirlichen Verfasstheit von Organismen begriffen. Aus gesell-
schaftstheoretischer Sicht naturalisieren der radikale Konstruktivismus und
die biologische Systemtheorie die gesellschaftliche Entwicklung von Bil-
dungsverhéltnissen.

In einer jiingeren Publikation hat Rolf Amnold die Begriffe Autopoiesis
und Autonomie allerdings voneinander unterschieden, indem er die grundle-
gende Bewegung der Autopoiesis aus zwei Komponenten zusammengesetzt
denkt, aus Autonomie und Heteronomie. Die hirnphysiologischen ,,Verschal-
tungsarchitekturen”, mit denen Amold die organische strukturdeterminierte
Gegebenheit weiter konkretisiert, ,,stehen zwar fiir Autopoiesis, aber nicht
fiir Autonomie, da in ihnen auch die heteronomen Beschrankungen eingela-
gert sind, die uns meinen lassen, wir handelten selbstbestimmt, weil wir
selbststdndig etwas entscheiden und tun, ohne die — teilweise iiberlieferten —
gesellschaftlichen, familiendynamischen, traumatischen etc. Muster zu erken-
nen, die wir dabei rekonstellieren* (Arnold 2005: 44). Im Anschluss kniipft
Amold positiv an das Erbe der Aufkldrung an, lehnt aber alle Versuche, diese
mit , Normativitit oder ,Intervention® wieder zu beleben ab. So schreibt er:
,.Das autonome Subjekt ist — so betrachtet — voller Heteronomie und deshalb
eine Illusion. Autonomie im urspriinglich aufklirerischen Sinne ist somit auf
eine nach Innen gerichtete — selbstreflexive — Vernunft angewiesen, durch
welche der Einzelne zum Beobachter seiner inneren Heteronomie wird™
(ebd.). Diese Heteronomie aber kann zum Objekt erwachsenenpédagogischen
Handeln werden: ,,Erwachsenenbildung kann deshalb . Autonomie® nicht ein-
fach gewdhrleisten, sondern bedarf professioneller Formen, um mit hetero-
genen Lerngewohnheiten und iiberwertigen Lernwiderstinden, welche das
Erwachsenenlernen subtilst durchwirken, autonomiefordernd umzugehen. Es
ist dabei die Storung (Perturbation) der heterogenen Innerlichkeit, aus wel-
cher Autonomie erwachsen kann* (ebd.).

In der ersten Fassung der Erméglichungsdidaktik wurden gesellschaftli-
che Strukturierungen auf den Veridnderungsanspruch von Dozierenden be-
grenzt und Autonomie mit der inneren Strukturierung des Individuums
gleichgesetzt. In der revidierten Fassung hingegen taucht die gesellschaftli-
che Struktur als innere Heteronomie des Individuums wieder auf. Auch wenn
das Instrumentarium des Erméglichungsdidaktikers und seine Beobach-
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tungspraktiken und Prinzipien sich nach wie vor von einer unterstellten ,.E-
manzipationsdidaktik® bzw. ,Erzeugungsdidaktik” unterscheiden, so stellt
sich der Erméglichungsdidaktiker doch auf eine Position, die er als die ,,auf-
klarerische™ versteht, namlich dem Individuum zum Abbau innerer Hetero-
nomie und damit zu Autonomie zu verhelfen. Autonomie wird dann als Pro-
dukt der Abarbeitung innerer (nicht dufierer) Strukturierung begriffen.

2.5 Restimee: Autonomie und Struktur in gesellschaftlicher
Relationierung

Die Argumentation dieses Kapitels setzte mit der Entstehung des diskursiven
Gebrauchs von Autonomie in der griechischen Antike ein, die gemeinhin als
Geburtsstitte abendldndischer Grundkonzepte wie ,,Demokratie®, ,,Vernunft
oder ,,Subjekt” gilt. Dieser Abschnitt hatte vor allem die Funktion, die
Selbstverstandlichkeit aufzubrechen, mit der Autonomie als eine Funktion
der Selbstbeziiglichkeit des Individuums verstanden wird. Dadurch wurden
Verschiebungsméglichkeiten des Begriffs freigelegt. So wird Autonomie als
ein Einsatz begreifbar, der relational und nicht ausschliefend oder opponie-
rend auf Machtverhiltnisse bezogen ist. Mit dem Bezug auf autonomia hat
sich in der Antike ein diskursiver Raum gedffnet, indem ein Handeln (kollek-
tiv oder individuell) auf seine Determinationen, seine Bevormundungen und
Repressionen hin problematisierbar wurde. Zugleich eréffnet die Erzidhlung
von Antigone eine Moglichkeit, individuelle Autonomie nicht als bloBe
Riickbeziiglichkeit des Subjekts auf sich selbst zu fassen, die aus diesem
schopfend das Kulturelle als das Andere begreift, sondern als Bewegung der
Subjektivierung, die von der kulturellen Differenz ausgeht.

Die Definition von Autonomie als Selbstbeziiglichkeit des Individuums
wurde so als Setzung der biirgerlichen Gesellschaft sichtbar. Nicht die ,,Auf-
klarung®“, sondern die biirgerliche Gesellschaft bildete den Referenzrahmen,
um die Rolle von Autonomie zu bestimmen, da diese nicht kiinstlich von den
Produktionsverhéltnissen zu trennen ist, die sie bedingen. Autonomie wurde
damit als die Haltung des biirgerlichen Individuums zu seiner Vergesell-
schaftung begreifbar, insofern als selbststindig und autonom gelten kann,
wer die gesellschaftliche Normativitit inkorporiert hat. In dieser inkorporier-
ten Kulturalitit bildeten die moralische Wertungen, sachbezogene Kompe-
tenzen, fachliches und allgemeines Wissen eine untrennbare Einheit. Die in-
nere Autonomie als Selbstbeherrschung des biirgerlichen Individuums ging
dabei in eins mit der Universalisierung der biirgerlichen Kultur im Kolonia-
lismus.

In der weiteren Entwicklung der Moderne expandierte und differenzierte
sich die gesellschaftliche Strukturierung von Wissen, Kompetenzen und
Normativitit aus, bis auch die pidagogische Theorie nicht mehr in der Lage
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war, das Postulat kultureller Zentralitdt und Einheitlichkeit aufrecht zu erhal-
ten und somit akzeptieren musste, dass Bildung nicht mehr als Prozess ge-
dacht werden kann, der auf individuelle ,,Autonomie* verstanden als Repri-
sention einer kulturellen Strukturierung im Individuum abzielt. Die in der
Argumentation dann dargestellten pidagogisch-didaktischen Konzepte klam-
mern die Problematik einer sich ausdifferenzierenden Kulturalitit und der
Expansion gesellschaftlichen Wissens als Bedingungshorizonte von Bil-
dungsprozessen aus, um in verschiedenen Varianten nur noch die Form der
Subjektivitit in den Blick zu nehmen, die nun selbstbeziiglich die Herausfor-
derungen der Komplexititssteigerung ihrer Umwelt zu meistern hat. Die
Vermittlungsproblematik — nicht im Sinne von Ubermitteln von Stoffen, son-
dern im Sinne von vermitteln zweier Seiten — zwischen individueller Subjek-
tivitat und gesellschaftlicher Kulturalitdt kommt somit erst gar nicht in den
Blick. Da die dargestellten Konzepte sich in der Regel biologisch, philoso-
phisch oder psychologisch begriinden, also die zentrale Rolle der Individuali-
tét nicht als empirische Beobachtung, sondern als methodologische Setzung
beinhalten, kann auch nicht in den Blick geraten, dass die beschriebene Form
der Selbstbeziiglichkeit ein recht junges Erfordemnis in der Entwicklung der
kapitalistischen Produktionsverhéltnisse ist.

3 Selbstsorgendes Lernen und eine poststrukturalistische
Lerntheorie

Mit den didaktischen Konzepten des Selbstsorgenden Lernens und der
Selbstlernarchitekturen, die den in diesem Band untersuchten Arrangements
zugrunde liegen, hat Hermann Forneck einen Entwurf vorgelegt. in dem das
Verhiltnis von Autonomie und Struktur nicht ausschlieBend, sondern einan-
der bedingend und komplex angelegt ist. Lernen soll dabei als kulturelle, als
gesellschaftliche Praxis verstehbar werden, die von den je gegenwirtigen
Machtverhéltnissen ausgeht ohne génzlich von ihnen determiniert zu sein
und die die inhaltlich-kulturelle Strukturierung von Wissen und Kompeten-
zen in die didaktische Theoriebildung einbezieht. In seiner Antrittsvorlesung
in GieBen argumentierte Forneck programmatisch: ,,Selbstgesteuertes Lernen
kann unter der von Foucault aufgespannten Perspektive als eine Technik der
Selbstsorge verstanden werden. indem Individuen ihr Selbst in der Moderne
immer wieder in spezifischer Art neu erhalten und hervorbringen [...]: In ei-
ner Art, in der sie nicht als ein Korrelat jeder Machtbeziechung konzipiert
werden, sondern in der sie in Machtbeziehungen, die Bildungsprozesse auch
immer darstellen, Subjektivierungsmoglichkeiten erdffnen. So verstanden
konnte der augenblickliche Diskurs um selbstgesteuertes Lernen gelesen und
konzipiert werden als einer, in dem es um neue erwachsenenbildnerische
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Praktiken der Selbstsorge geht, mit denen die Reflexivitit der Lernenden er-
hoht werden soll. Selbstreflexives Lernen wire dann eines, das Praktiken
entwickelt, in denen Menschen lernend einen Bezug zu sich herstellen. der
sich zwar aus den Beziehungen zwischen Modernisierungs- und Lernprozes-
sen herleitet, aber nicht in diesen aufgeht™ (Forneck 2002: 257).

Aufbauend auf den theoretischen, empirischen und didaktischen Diffe-
renzierungen dieses Ansatzes in den letzten Jahren soll im Folgenden der
Umriss einer poststrukturalistischen Lerntheorie ausgearbeitet werden, aus
der sich auch die empirischen Fragestellungen dieses Bandes ableiten lassen.

3.1 Vom statischen zum dynamischen Strukturbegriff

Die Rekonstruktion der Genese der Relation von Struktur und Autonomie hat
gezeigt, inwiefern die kulturelle Strukturierung von Werten, Normen und
Wissen und ihre zunehmende Komplexitit das zentrale Problem der Didaktik
der letzten Dekaden ist. Anstatt aber die Struktur ganz zu verabschieden, da
der statische Begriff von ihr nicht mehr in der Lage ist, sie angemessen zu
beschreiben, soll nun der Strukturbegriff transformiert werden. Die zentrale
These ist, dass ein dynamischer, poststrukturalistischer Strukturbegriff die
Potentialitdt hat, die Heterogenitit und Pluralitit aktueller Strukturierungen
angemessen begreifbar zu machen und damit eine Alternative zur Fokussie-
rung des Subjekts im didaktischen Denken darstellt.

Unter Strukturen kénnen grundsétzlich Ensembles von Elementen und
Verbindungen verstanden werden. Eine strukturalistische Herangehensweise
an einen Gegenstand zeichnet sich dadurch aus, dass sie diesen nicht nach
seinem Wesen oder seinen Eigenschaften befragt, sondern nach seinen Rela-
tionen zu anderen Elementen. Eine strukturale Beschreibung analysiert dem-
nach das Netz von Beziehungen, in denen ein Gegenstand relationiert ist.
Damit ist zwar ein allgemeiner Strukturbegriff skizziert, aber keineswegs die
Grenze zwischen dem begrifflichen Instrumentarium und den dadurch magli-
chen Aussagen iiber den Gegenstand markiert. Eine strukturalistische Be-
schreibung kommt nimlich nicht umhin, weitere grundsétzliche Annahmen
iiber die Form von Strukturierungen zu unterstellen, bevor sie mit der Analy-
se ihres Gegenstandes beginnt. Diese grundsitzlichen Annahmen kénnen —
so zeigt die Entwicklung des Strukturalismus — zu sehr unterschiedlichen
Strukturmodellen fithren.

Der porphyrische Baum
Im Abschnitt iiber die quasi-industrielle Produktion von Wissen (Kap. 2.4)

wurde anhand einer Argumentation von Lenzen von 1976 gezeigt, wie sich ei-
ne didaktische Analyse unter den Bedingungen eines statischen Strukturbegriffs
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entwickelt. Deleuze und Guattari haben nun herausgearbeitet, dass solche
Strukturvorstellungen wie auch Klassifikationen und Taxonomien dem meta-
phorischen Modell eines Wurzel-Baums folgen (Deleuze/Guattari 1992: 141f)).
Nach diesem Strukturmodell ist jedes Element in eine hierarchische Ordnung
eingebunden. in der es mehrere Beziehungen zu untergeordneten Elementen,
aber nur eine Beziehung zu einem iibergeordneten Element haben kann. Eine
solche Struktur geht von einem singuldren Punkt aus und verzweigt sich in Di-
chotomien, wie in einem Wurzelbaum, der sich ausgehend von einer Haupt-
wurzel in immer feinere Nebenwwrzeln ausdifferenziert. In der Regel geht dies
mit Vorstellungen einher, nach denen Strukturen iiber die Zeit hinweg gleich
und iiber den Raum hinaus konstant bleiben und in denen sie als Eigenschaften
von Realitit aufgefasst werden. die es in der Analyse abzubilden gilt. Das
Struktwrmodell des Baums aber bleibt beschrénkt, starr und unbefriedigend.
Die klaren und brillierenden Unterscheidungen und Ordnungen. die es vor-
schldgt, 16sen sich auf, sobald neue Unterscheidungen und Gegenstinde hinzu-
kommen (Eco 1985: 107), auf den zweiten Blick verliert sich der Eindruck ei-
ner Evidenz, den der erste Blick gewihrte. Eco zeigt die kulturelle Omnipra-
senz dieser Strukturierungsform von den Entwiirfen Porphyrs tiber die ,,aristo-
telische Logik* bis zu den modernen Sprachtheorien ebenso wie das permanen-
te Scheitern solcher Strukturierungsversuche an einer wuchernden und {iber-
bordenden Wirklichkeit (ebd.).

Dieser Strukturbegriff geht in der Regel mit der Vorstellung einer, dass
es Tiefenstrukturen gibt, die Oberflichenstrukturen produzieren, und dass
das Ziel der Analyse sein miisse, die Richfung umzukehren und aus den
Oberflichenstrukturen die Tiefenstrukturen zu rekonstruieren. So schligt
Lenzen 1976 vor, dass man aus dem Schiilerverhalten im Unterricht (Ober-
flache) die kognitiven Strukturen seiner Subjektivitit (Tiefe) rekonstruieren
solle (Lenzen 1976: 33). Dem liegt eine Strukturvorstellung zugrunde, die
die Mannigfaltigkeiten der Phinomene auf eine begrenzte Reihe generativer
Schemata reduziert. Die sichtbare Wirklichkeit wird als Produkt einer zwei-
ten Wirklichkeit betrachtet, die ihr zugrunde liegt und folglich kommt Len-
zen zu der Auffassung, dass strukturalistisch verstandenes Lernen eine Struk-
turanpassung des Subjekts an die gegebene, statisch vorgestellte Unterrichts-
struktur sei. Schon Ende der 70er Jahre verliert der an einen solchen ,,starren
Strukturbegriff* anschlieBende scientifische Strukturalismus in den meisten
Wissenschaften die Glaubwiirdigkeit und wird entweder aufgegeben oder zu
komplexeren Modellen weiter entwickelt (vgl. Dosse 1999; Angermiiller
2007: 106ft.).

Das Rhizomatische und die Konnektivitit

Deleuze und Guattari schlagen ein Gegenmodell zum Wurzelbaum vor: das
Rhizom. Die Metapher verweist auf ein unterirdisches Geflecht, das nicht aus
bindren Verzweigungen besteht, sondern eine Gemengenlage von Verbin-
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dungen darstellt. Es handelt sich um ein Strukturmodell von ungleich héherer
Komplexitit, das auch der Konstruktionslogik von Selbstlernarchitekturen
zugrunde liegt (Forneck 2006: 18f.). Seine Prinzipien sind einmal das der he-
terogenen Konnexion: ,,semiotische Kettenglieder aller Art sind hier in unter-
schiedlicher Codierungsweise mit biologischen, politischen, ékonomischen
etc. Kettengliedern verkniipft. wodurch nicht nur unterschiedliche Zeichen-
regime ins Spiel gebracht werden, sondern auch unterschiedliche Sachverhal-
te“ (Deleuze/Guattari 1992: 16). Das zweite Prinzip des Rhizoms ist die
Mannigfaltigkeit, die durch eine exponentielle Zunahme der Dimensionen
entsteht. Ein Netz ist leicht abbildbar, wenn es iiber zwei Dimensionen ver-
fiigt, ein Netz mit drei Dimensionen lasst sich nur schwer in ein Buch dru-
cken, ein Netz mit vier Dimensionen kénnen wir uns gerade noch vorstellen,
wenn wir akzeptieren, dass die vierte Dimension die Zeit ist, aber alles dar-
iiber hinaus gehende sprengt die Vorstellungskraft und ist nur noch in ma-
thematischen Modellen verfiigbar. ,,Ein Gefiige ist genau diese Zunahme von
Dimensionen in einer Mannigfaltigkeit, deren Natur sich zwangsldufig in ei-
nem MaB verindert, in dem ihre Konnexionen sich vermehren. Anders als
bei einer Struktur, einem Baum oder einer Wurzel gibt es in einem Rhizom
keine Punkte oder Positionen. Es gibt nur Linien“ (ebd.: 18). Die Linien ei-
nes Rhizoms sind Verschiebungen von Punkten und Positionen, daher ist das
Rhizomatische auch nicht abbildbar: Ein ,,Strukturbild“ braucht Punkte und
Relationen, die die Punkte verbinden und die jeden Punkt in eine Positionie-
rung zu allen anderen Punkten bringt. Das Rhizomatische aber — so Deleuze
und Guattari — besteht aus dem Werden eines Punktes aus einem anderen, al-
so aus Linien. Die Modellvorstellung des Rhizoms erklart, wieso Strukturen,
Vorstellungen, Erklarungen, die man sich zurechtlegt und etabliert, beim
Hinzunehmen eines weiteren Gesichtspunkts oder einer weiteren Sachebene
fraglich werden, unscharf werden und in sich zusammen brechen kénnen.
Was aber die statische Strukturierung entwertete ist fiir die Rhizomatik Prin-
zip. Eine einfache dichotomische Struktur verfliichtigt sich meist bei einem
zweiten Blick aus einer anderen Perspektive: ,,Wir ziehen den einen Dualis-
mus nur heran, um den anderen zu verwerfen. Wir benutzen den Dualismus
von Modellen nur, um zu einem Prozess zu gelangen. in dem jedes Modell
verworfen wird. Wir brauchen immer wieder geistige Korrektoren, die die
Dualismen auflésen, die wir im Ubrigen nicht festlegen wollten, durch die
wir nur hindurchgehen (ebd.: 35). Jeder ,,Dualismus®, also jede Unterschei-
dung zweier Entitdten ist damit ein Tun, ein Strukturieren, das die Struktur
weiter treibt.

Wenn aber eine Struktur, z.B. eine Dichotomie gesetzt wird und sich
nicht weiter bewegt, wenn es ihr gelingt, einen Bereich des Rhizoms fiir ge-
wisse Zeit und bis zu einem gewissen Punkt in eine starre Form zu bringen,
dann ist dies ein Phinomen der Macht. Sobald Bedeutung fixiert wird, das
Fliefen der rhizomatischen Unterscheidungen unterbrochen wird, bilden
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Wissen und Macht einen Komplex aus. Eine Struktur wird gesetzt, ein
.Baum“ wird gemacht. Curricula und Lehrpline sind solche Setzungen. die
den rhizomatischen Fluss unterbrechen, Achsen der Signifikanz und der Sub-
jektivierung einziehen und die Mannigfaltigkeiten organisieren, stabilisieren
und neutralisieren (vgl. ebd.: 25). Aber jede Unterrichtssituation zeigt aufs
Neue, dass das Verstehen rhizomatisch organisiert ist, dass die Bedeutungen
sich vervielfiltigen, und dass sie auch mit einer ganzen Technologie der Be-
deutungskanalisierung, dem ,,Unterricht“, kaum halbwegs zu bandigen sind.

Das Anfertigen von Karten

Gemil dem Strukturmodell des Rhizoms ist die Idee einer reprisentativen
Beschreibung abwegig. Eine Beschreibung kann weder ein Rhizom noch ei-
nen Teil davon erfassen, sie kann lediglich ein Stiick herausschneiden und
isolieren. Indem sie das tut, hat sie aber das Objekt bereits verdndert, sie hat
eine Struktur konstruiert und nicht etwas abgebildet. Diese konstruierte
Struktur hat eine instrumentelle Funktion, sie ist dem Begreifen dienlich
(Forneck 2006: 18).

Eine lokale Beschreibung, die nicht den Anspruch hat, abzubilden, son-
dern begreiflich zu machen, bezeichnen Deleuze und Guattari als Karte im
Unterschied zur Kopie. ,.Die Karte ist das Gegenteil einer Kopie, weil sie
ganz und gar auf ein Experimentieren als Eingriff in die Wirklichkeit orien-
tiert ist. Die Karte reproduziert kein in sich geschlossenes Unbewusstes, sie
konstruiert es* (Deleuze/Guattari 1992: 23). Jeder Akt des Strukfurierens und
Umstruktrierens ist die Produktion einer Karte, die das Rhizom scheinbar re-
duziert, es tatsdchlich aber ergénzt und erweitert. Ein Akt des Strukturierens
gar, der versucht, das Rhizomatische auf den Punkt zu bringen, die Mannig-
faltigkeit der Strukturierungen auf eine Einheit zu projizieren, erginzt nur die
Mannigfaltigkeit um eine weitere Dimension, die ihre Einheit zu sein bean-
sprucht. Der Strukturbegriff Roland Barthes bewegt sich in dieselbe Rich-
tung., wenn er den Strukturalismus als Tatigkeit begreift. die ein strukturales
Modell konstruiert. Dieses Modell hat nicht den Zweck, eine Wirklichkeit
moglichst getreu abzubilden, sondern die Wirklichkeit intelligibel, begreifbar
zu machen (vgl. Barthes 1966: 194).

Es kann daher, so fithrt Umberto Eco weiter, keine globale Beschreibung
eines Rhizoms geben. Jede Beschreibung liefert nur ,,lokale und voriiberge-
hende Systeme des Wissens, denen von alternativen und gleichermalien loka-
len kulturellen Organisationen widersprochen werden kann; jeder Versuch,
diese lokalen Organisationen als einzigartig und global zu erkennen — indem
ihre Parteilichkeit ignoriert wird —, bringt ideologische Voreingenommenheit
hervor* (Eco 1985: 130). Es gibt solche lokalen Beschreibungen. Um nur ei-
nige zu nennen: biographische Erzahlungen, didaktische Entwiirfe, Curricula,
politische Programme, wissenschaftliche Theorien etc. Alle diese Beschrei-
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bungen fertigen Karten an, die sich mit anderen Karten in Beziehung setzen,
relationieren lassen, die sich von anderen Karten her kritisieren und in Frage
stellen lassen, die Rhizome bilden. Manche haben den Anspruch, das Ganze
abzubilden. Aber das Rhizom als regulatives Modell, wie Eco formuliert,
weist diesen Anspruch in seine Schranken, nimmt ihn auf, bringt seine Struk-
turierungen zu einem kaleidoskopischen Drehen. Vom Standpunkt des Rhi-
zoms kann es die letzte Karte, von der her die Welt aus den Angeln zu heben
ist, nicht geben.

Ein Curriculum beispielsweise ist daher ebenso ein begrenzendes Macht-
verhéltnis in einem Rhizom wie eine ,Karte*. Zwar lassen sich Machtver-
hiltnisse ausgehend von anderen ,Karten“ kritisieren, aber es gibt in einem
Rhizom kein ,,Auen” der Machtverhéltnisse. Jeder Versuch, Komplexitit zu
reduzieren und eine Strukturierung anzufertigen, schliefit an bestehende
Machtverhiltnisse an.

Subjektivierungen im Rhizom

Die klassische Vorstellung des Subjekts hat ebenfalls den Anspruch, das Rhi-
zomatische zu zdhmen, die Mannigfaltigkeit auf die Eigentlichkeit eines
Zentrums hin zu zentrieren, aber es produziert nur ein Supplement, eine wei-
tere Ebene, ein Simulakrum der Einheit. Das Rhizomatische verfiigt immer
iiber einen Uberschuss, um dieses Simulakrum einer Einheit zu iiberbieten.

Die Argumentationen von Peter Kossack, der einen poststrukturalisti-
schen Subjekt- und Strukturbegriff ausgehend von der Dekonstruktion
Jacques Derridas erarbeitet, verlaufen hier parallel. Kossack zeichnet nach,
wie das Zentrum einer Struktur — und das autonome Subjekt ist das Zentrum
einer Struktur — nur insofern Bedeutung erlangt, als es selbst ein Zeichen, ein
Strukturmoment ist: ,,Wenn das Strukturprinzip, das Zentrum der Struktur,
nichts anderes als ein Element der Struktfur ist, dann kann es nie gegenwirtig
sein und auch nie gegenwirtig gewesen sein oder gegenwirtig werden. Das
Prinzip, das metaphysisch immer verstanden wurde als die Prisenz des Sinns
von Sein, verliert die Moglichkeit seiner Gegenwart, da es als Teil eines
Verweisungszusammenhangs nichts anderes war, ist oder werden kann, als
ein Verweis, eine Verweisung, eine Spur, eine Kette von Supplementen®
(Kossack 2006: 101).

Wenn Subjekte also versuchen anders zu werden und doch dieselben zu
bleiben (Forneck 2005: 42), dann fiigen Sie — von diesem analytischen
Standpunkt her gesehen — dem Vielen das sie sind, eine weitere Ebene hinzu,
die sie stindig neu konstruieren und hervorbringen. Das Selbe, das sie sind,
ist nicht das zentralistische Prinzip ihrer Identitit, sondern ein Supplement
(Kossack 2006: 102f). Das Selbst ist weder ein innerer Kern noch eine bio-
grafische Kontinuitit, sondern eine Titigkeit der Selbststrukturierung, der
Selbstsubjektivierung (vgl. empirisch Wrana 2006).
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Das autonome Subjekt hatte einmal fiir die Bildungstheorie zwei Funkti-
onen: (1) Es musste die Struktur zentrieren, indem es sich als Ort der Akku-
mulation von Erfahrung anbot und (2) es musste die Starrheit der Struktur le-
bendig machen, die Struktur ins Leben iiberfithren (vgl. Kap 2.3). Auch
wenn Theoretiker es immer wieder so darstellen, ist es nicht die innertheore-
tische Entwicklung, die diese Subjektvorstellung vom Thron gestofien hat,
sondern, wie im ersten Teil dieses Textes gezeigt, die Transformation gesell-
schaftlicher Verhiltnisse. Die poststrukturalistische Philosophie fertigt eine
andere Beschreibung an, die ohne Subjekt auskommt und ist so zu einem
Theorieangebot geworden, das eine subjektphilosophische Bildungstheorie
ablosen kann.

Praktiken des Lehrens und Lernens

Welche Rolle spielt das Strukturmodell des Rhizoms? Eco bezeichnet das
Modell als eine ,regulative Idee” (Eco 1985: 129), sie sei notwendig, um zu
begreifen. was es bedeutet, lokale Beschreibungen iiberhaupt anzufertigen.
Es relativiert die lokalen Beschreibungen und zeigt, dass sie Setzungen sind,
deren Kontingenz nach Analysen verlangt. Das Rhizommodell weist darauf
hin, dass jedes (Zwischen-)Produkt einer Strukfurierung mit Machtpraktiken
verbunden ist, die es setzen und durchsetzen. Es befreit damit auch von der
Vorstellung des Verstehens als Reprisentation eines subjektiv gemeinten
Sinns, eines wahren Sachverhalts oder einer tatsichlichen Wirklichkeit; einer
Vorstellung, die dem Verstehen eine unverdiente Unschuld zuweist, mit der
es vorgibt, lediglich das nachzuvollziehen, was immer schon gewesen ist.

Damit ist eine pragmatische Wende verzeichnet, die den Poststruktura-
lismus insgesamt auszeichnet.® Strukturen werden nicht als ontologische Rea-
litit verstanden, als Objekte, die sich in der Wirklichkeit vorfinden lassen
und die sich dann als Eigenschaft der Wirklichkeit analytisch beschreiben
lieBen. Sie werden vielmehr instrumentell als Praktiken der Strukturierung
verstanden, sie haben Prozesscharakter. Die didaktische ebenso wie die wis-
senschaftliche Analyse muss vom Produkt zu den Praktiken der Produktion
weiter gehen, oder wie Bourdieu wiederholt formuliert: vom opus operatum
ausgehend, den modus operandi untersuchen (Bourdieu 1993: 28).

Den Gegenstand einer poststrukturalistischen Lerntheorie bilden daher
nicht die Strukturen des Lernens, seien es inhaltlich-fachliche Strukturen
oder kognitive Strukturen, sondern Lemen und Didaktisches Handeln als
Praktiken der Strukturierung. Lernen heiit, eine Karte anzufertigen, eine
Strukturierung zu leisten. Aber Lernen heiBt dann eben nicht, eine dulere
Strukturierung im Inneren nachzubilden, sondern dem Rhizomatischen eine
weitere Struktur hinzufiigen.

8  Diese pragmatische Dimension des Poststrukturalismus wird im Einzelnen bei Angermiiller
(2007: 125£f") und bei Wrana (2006: 93ff.) herausgearbeitet.
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Solche lernenden Strukturierungen sind aber nicht jedesmal vollig an-
ders. Jeder Akt des Lernens oder Lehrens kann zwar als singulédrer und prin-
zipiell unvorhersehbarer Akt gelten, aber er ist doch in einer doppelten Hin-
sicht an voraufgegangene Strukturierungen gebunden. Zum einen verkniipft
er ,,mit etwas®, er schliefit an eine Strukturierung an, kniipft ein Rhizom wei-
ter. Zum anderen verkniipft er selten zum ersten Mal, der Akt zitiert andere
Verkniipfungen, greift sie auf und variiert. Jedem lernenden Akt der Struktu-
rierung sind daher Strukturierungen vorausgesetzt. Diese Eigenschaft einer
Handlung, einzigartig und zugleich wiederholt zu sein, macht sie zum Mo-
ment einer Praxis. Praktiken sind dann verstetigende Handlungsweisen, die
als das wiederholte ,,Anfertigen einer Karte” zu kulturellen Strukturierungen
werden.

Derrida bezeichnet diese Eigenschaft des diskursiven Aktes — und auch
jede Lernhandlung ist in diesem Sinn ein diskursiver Akt — als Iterabilitit®.
Der diskursive Akt ist von vorausgehenden Akten geborgt und schreibt sich
in ein Feld kultureller Bedeutungen ein, die vor ihm existieren. Die Iterabili-
tit impliziert aber nicht die identische Wiederholung, jeder AuBerungsakt ist
neu und wiederholt zugleich. Auch wenn das Geborgte ein heteronomes Gut
ist, ist das Borgen ein Akt, der das Geborgte wiederaneignet und notwendig
transformiert. Der Akt kann seinem Widerspruch, wiederholt und anders
zugleich zu sein ebenso wenig entgehen, wie das Subjekt seinem Wider-
spruch, selbst zu handeln und doch permanent dem Schon-da-Seienden aus-
gesetzt zu sein. Derrida schreibt: ,Iter, nochmals, kommt von itara, anders in
Sanskrit, und alles Folgende kann als Ausbeutung dieser Logik gelesen wer-
den, die die Wiederholung mit der Andersheit verkniipft (Derrida 2001: 24).

Auferund der Iterabilitit des Aktes, ist Lernen zwar nie vorhersehbar
und kann immer andere Finten und Wendungen nehmen, es geht aber gleich-
wohl immer von einer gegebenen kulturellen Strukturierung aus. Diese Vor-
Strukturierung ist die Bedingung dafiir, dass Situationen generell von den
Handelnden eingeordnet werden konnen, sie ist auch die Bedingung dafiir,
dass Lehr-Lern-Situationen bis zu einem gewissen Punkt antizipierbar wer-
den. Aber die Orientierung am Strukturmodell der Rhizomatik verweist dar-
auf, dass jede konkrete didaktische Rekonstruktion einer Vorstrukturierung
und jede didaktische Antizipation einer Situation selbst eine machtformige
Strukturierung ist. Kulturen des Lehrens und Lernens werden im Rahmen ei-
ner poststrukturalistischen Lerntheorie als Ensembles von Praktiken begreif-
bar, das heilit als Ketten und Komplexe iterabler Handlungen des Lernens
und Lehrens.

9  Die Konsequenz hat Foucault in der Archiologie des Wissens im Rahmen der Theorie der
Aussagefunktion ausgearbeitet. Den AuBerungsakt unter der Bedingung seiner Iterabilitit
nennt Foucault diskursive Praktik (vgl. Wrana 2006: 127ff)).
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3.2 Normierte und eigensinnige Lesarten
Lernen ist das Anfertigen von Lesarten

Versteht man nun Lemen in diesem Sinn als eine Tatigkeit des Strukturie-
rens, als ein Tun, in dem ein Element an ein anderes angeschlossen wird und
damit eine Bedeutung bekommt, dann lisst sich mit Forneck (2006: 34) fest-
halten, dass die elementare Operation in der poststrukturalistischen Lerntheo-
rie das Realisieren einer Lesart ist. Wenn Lehrende oder Lernende ,.eine Les-
art realisieren”, dann verkniipfen Sie ein Element mit einem weiteren Ele-
ment — ein Signifikat mit einem Signifikanten. Sie stellen damit eine Bedeu-
tung her, die ithnen so und auf diese Weise bisher nicht verfiigbar war — sie
Lernen (ebd.: 18). Lernen wird in der poststrukturalistischen Lerntheorie da-
her als semiotischer Akt verstanden, den die Lernenden vollziehen, indem sie
Bestehende semiotische Zusammenhénge verkniipfen und neu strukturieren.
Deleuze und Guattari wiirden sagen, Lernende schlieBfen im Akt des Lernens
zwel oder mehr Elemente ,,zu einer Maschine zusammen®, sie bilden eine
Karte, sie ,,machen Rhizom®. Das heiBt, indem sie Elemente des Rhizoms zu-
sammenschliefen, erweitern sie das Rhizom um eine Lesart, die zum beste-
henden Rhizom hinzukommt. Klingovsky und Kossack weisen darauf hin,
dass mit dem Akt der Anfertigung einer Lesart Sinn und Bedeutung erst kon-
stituiert werden: ,,Als Lesart bezeichnen wir eine sinnvolle Verbindung der
Elemente eines Lerngegenstandes zu einem Zusammenhang. Mit einer Lesart
wird eine bestimmte Struktur des Lerngegenstandes realisiert. Indem einem
(Lern-)Objekt Struktur abgerungen wird, entsteht Bedeutung™ (Klingovsky/
Kossack 2007: 86).

Um diese Vorginge exemplarisch weiter zu konkretisieren, sei unter-
stellt, dass es sich bei der Lernhandlung um das Lesen eines Textes in einem
Lernmaterial handelt, zum Beispiel der kurzen Biografie Stresemanns, an der
Forneck das Prinzip des Realisierens von Lesarten demonstriert (ebd.: 22).
Ein Rezipient — eine lernende oder eine lehrende Person — liest diesen Text
und realisiert dabei unweigerlich eine Lesart, indem er/sie Elemente des Tex-
tes strukturell miteinander verkniipft. Das Ergebnis einer spezifischen Lesart
ldsst sich als Thema benennen, da die Lesart ,,zur Strukturierung von Wis-
senselementen und somit zu einem thematisch relativ abgeschlossenen sinn-
haften Ausschnitt von Wirklichkeit fithrt* (ebd.: 35).!° Eine mogliche biogra-
fische Lesart des Dokumentes wiirde die Stationen des Lebenslaufs Strese-

10 Fomeck analysiert eine ganze Reihe von Dokumenten und zeigt damit im Detail, wie Lesar-
ten bei Texten, Bildemn und Filmen entstehen, angefertigt und verkniipft werden. Der Band
(2006) hat wesentlich zum Ziel, detailliert zur Konstruktion von Selbstlernarchitekturen an-
zuleiten. Dies soll hier nicht wiederholt werden, es geht vielmehr um eine theoretische Re-
flexion auf die mit dem Anfertigen von Lesarten verbundenen Lernprozesse und die For-
men gesellschaftlicher Strukturierung, die dem zugrunde liegen.
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manns als Elemente einer Kette betrachten und lieBe sich als Thema ,,Vom
Kriegsbefiirworter zum Friedenspolitiker benennen, aber Forneck demonst-
riert auch andere mogliche Lesarten desselben Dokuments, etwa ,,Wider-
spruch zwischen innen- und aulenpolitischem Handeln“ (ebd.: 25). Lesarten
stellen demnach Konstruktionsprozesse dar, in denen Rezipienten (Lehrende
und Lernende) in einem interpretativen Akt den Objekten eine Einheit bzw.
eine Struktur abringen. Dass Lesarten dabei als beides, ndmlich als ,,sowohl
aktiv hergestellte als auch in den Objekten angelegte strukturelle Verbindun-
gen einzelner Dokumente® zu verstehen sind (ebd.: 24), lasst sich mit neue-
ren textwissenschaftlichen Ansdtzen nachvollziehen. Dabei ist zu beachten,
dass der Begriff der Lesart zwar von einem spezifischen Typ von Lernge-
genstinden, ndmlich Texten gewonnen ist, sich aber fiir alle Typen von
(Lern-)Gegenstinden, von Bildern und Filmen (Forneck 2006: 26ff.) ebenso
wie von Interaktionen und Situationen (Klingovsky/Kossack 2007: 38) oder
abstrakteren Ensembles wie Begriffen oder gesellschaftlichen Problemen
Lesarten bilden lassen. Alle diese Gegenstinde haben gemeinsam, dass sie
im Kontext semiotischer Deutungshorizonte verstanden und damit ,,gelesen®
werden und dass diese Deutungen, diese Lesarten, in padagogische Prozesse
eingehen. Das im Folgenden problematisierte Verhéltnis des Textes zu seinen
verschiedenen Lesern und den semiotischen Bedingungen des Verstehens ist
insofern allgemein, als es sich auf die genannten Gegenstinde iibertragen
ldsst.

Ecos Rezeptionstheorie kniipft an das klassische kommunikationstheore-
tische Modell an, in dem der Text als Medium von einem Autor an einen Ad-
ressaten gerichtet ist (zuerst Shannon/Weaver 1963). Wihrend aber der Co-
de. der die Verstindlichkeit und damit die Briicke zwischen Autor und Ad-
ressat bildet, im klassischen Kommunikationsmodell kaum problematischer
als das ,,Worterbuch® einer natiirlichen Sprache begriffen wird, stellt Eco
heraus, dass der Code eher einem rhizomatischen Gebilde mit zahlreichen
Codes auf verschiedenen inkommensurablen Ebenen gleicht (Eco 1998: 63).
Selbst einfache Botschaften beziehen sich auf zahlreiche gesellschaftliche
und situative Wissens- und Codierungsvoraussetzungen, sodass der ,,Code*
zwar Verstindlichkeit iiberhaupt erst moglich macht, diese aber weder garan-
tiert ist, noch vollstindig sein kann. Der Text und damit auch der didaktische
Text ist dann gerade kein transparentes Medium, dessen Botschaft ,,selbst-
verstandlich® offen liegen wiirde, er setzt vielmehr eine komplexe Kompe-
tenz beziiglich des rhizomatischen Codes, ein ,,Vor*“-Wissen voraus, das no-
tig ist, um ihn zu aktualisieren. Jeder Text ist in dieser Hinsicht ein Liicken-
text. ,,.Der Text ist also mit Leerstellen durchsetzt, mit Zwischenrdumen, die
ausgefiillt werden miissen; und wer den Text sendet, geht davon aus, dab je-
ne auch ausgefiillt werden* (ebd.). Eco unterscheidet nun die Position des
Adressaten von der des Rezipienten. Wihrend der Adressat jener imaginéire
Punkt ist, auf den hin der Text geschrieben ist, ist er nicht identisch mit der
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Menge moéglicher Rezipienten, die als wirkliche Leser/-innen den Text lesen
und interpretieren. Der Adressat wird nun als Modell-Leser vom Text vor-
ausgesetzt und ist diesem implizit. Der Modell-Leser, bzw. im Fall didakti-
schen Materials der Modell-Lerner, bringt jenes Vorwissen, jene Kompetenz
mit, von der aus ein Text auf eine ,,optimale Weise* verstanden werden kann.
In jedem Rezeptionsvorgang dffnet sich daher beziiglich des Textes eine Dif-
ferenz zwischen der Lesart des Modell-Lesers/Modell-Lerners und den Les-
arten, die die empirischen Rezipienten/-innen eines Textes realisieren.

Die Unterscheidung von Adressat und Rezipient ist fiir didaktische
Theoriebildung bedeutsam, denn mit ihr lidsst sich der ideale Lerner, der di-
daktisch anvisiert wird von den realen Lernern eines Lehr-Lern-Arrange-
ments unterscheiden. Dem Modell-Lerner kommt vor allem in kursorischen
Arrangements eine normierende Bedeutung zu. Kursorisch sind solche Ar-
rangements, in denen alle Lernenden einen gemeinsamen cursus, von lat.
Weg, gehen. Dieser Weg wird von allen in einem Klassenverband oder einer
Kursgruppe in derselben Geschwindigkeit zuriickgelegt, er enthélt dieselben
Inhalte auf spezifizierten Niveaus und der/die Lehrende ist Trdger/-in des zu
erwerbenden Wissens bzw. der zu erwerbenden Kompetenzen. In kursori-
schen Lehr-Lern-Arrangements gibt es notwendig ein normiertes und nor-
mierendes MaB, das die Ansprungsniveaus und die Bearbeitungsgeschwin-
digkeit vorgibt, dieses Mal ist der Modell-Lerner, an dem sich alle realen
Lernenden zu orientieren und zu messen haben. Das Kursorische ist eine der
bedeutendsten Eigenschaften einer traditionellen Lehr-Lern-Kultur, die im
Folgenden individualisierten Arrangements gegeniiber gestellt wird, zu de-
nen Selbstlernarchitekturen gehoren.

Der Modell-Lemer in didaktischen Arrangements

Die Differenz von Modell-Lerner und realen Lemenden wird in Lehr-Lern-
Arrangements zum latenten Thema. Betrachtet man nur die Interaktionssitua-
tion, dann scheint es, als sei der Modell-Lerner ein Produkt der Handlungen
der Lehrenden. Der groffen Menge von Lesarten, die ein Text erlaubt, steht
die Tendenz von Rezipient/-innen entgegen, der Auffassung zu sein, dass die
von ihnen vorgelegte Lesart die einzig mégliche und richtige sei. In Arran-
gements, die auf die lehrende Person zentriert sind, sind es deren Lesarten,
die reflektiert oder unreflektiert, den Modell-Lerner konstituieren. Der Inter-
pretationshorizont der Lehrperson und nicht wie bei Eco der Interpretations-
horizont des Textproduzenten bestimmt die giiltige Lesart und wird damit
zum Modell fiir den méglichen Modell-Lerner. In den Interaktionssituationen
kursorischer Arrangements wird der ideale Lerner der, der diese vorgesehene
Lesart produziert und das heifit umgekehrt er ist der, dessen Vorwissen so ist,
dass er die Liicken des Textes oder des Arrangements auf ,ideale Weise®,
niamlich auf die didaktisch vorgesehene Weise fiillen kann.
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Es wire aber verkiirzt, die Interaktionssituation und die machtvollen
Handlungen der Lehrenden als Ausgangspunkt der Konstitution eines Mo-
dell-Lerners zu betrachten, wie es in der Gegeniiberstellung von Erzeu-
gungsdidaktik und Erméglichungsdidaktik geschieht (vgl. Kap 2.4). Die Leh-
renden transportieren vielmehr Lesarten in Lehr-Lern-Arrangements, die ge-
sellschaftlich normiert und vorstrukturiert sind. Je nach gesellschaftlichem
Bereich und Sektor des Bildungssystems bilden diese Strukturierungen und
Normierungen in unterschiedlichem MaB und auf unterschiedliche Weise den
Rahmen von Lehr-Lern-Arrangements. Der am Stirksten strukturierte Be-
reich diirfte das Schulwesen sein, in dem gesellschaftlich normierte Lesarten
curricular festgelegt und in Lehrpldnen, Schulbiichern und Handreichungen
festgeschrieben sind. Aber gerade in der Weiterbildung finden sich, vor al-
lem in beruflichen Kontexten, oft ebenso strikte Vorgaben von Unterneh-
mensleitungen, Handelskammern oder anderen Verbénden.

Thomas Héhne und Thomas Kunz haben diesen Zusammenhang anhand
des Themas ,Migration“ bzw. ,Migrant/-innen“ in hessischen und bayri-
schen Schulbiichern empirisch untersucht (Hohne/Kunz/Radtke 2005). Eine
bestimmte Weise der Thematisierung von Migrant/-innen wurde als semanti-
scher Verweisungszusammenhang rekonstruiert. Die Untersuchung zeigt,
wie sich die Darstellung in den letzten Jahrzehnten abhéngig von politischen
Rahmenbedingungen veridndert hat. Auf der Seite der Textproduktion arbei-
ten Hohne und Kunz nun das Zusammenspiel komplexer Sprecherpositionen,
Autoren, Ministerien, Elternverbinde, Wiss. Gutachter etc.. in der Konzepti-
on und Revision heraus. Thomas Hoéhne entwickelt eine Theorie der ,,Wir-
kung* des Schulbuchs, wobei er ebenfalls auf Ecos Modelleser (s.0.) sowie
auf Althussers Theorem der Anrufung zuriickgreift (vgl. Hohne 2003: 98).
Schulbuchtexte haben einen Anrufungscharakter fiir spezifische Adressaten,
die als Modellleser in den Text eingelassen sind und analytisch herausgear-
beitet werden kénnen. Durch Analyse des impliziten Wissens zeigen Hohne
und Kunz nun, welche Lesart die Texte nahe legen. Sie untersuchen ,,wie und
als was die Schiiler idealtypisch angesprochen werden, wie Unterrichtssitua-
tionen und piddagogische Kommunikation thematisch und sozial von dem
Lernmittel Schulbuch (mit-)strukturiert werden“ (Héhne/Kunz/Radtke 2005:
51).

Diskursanalytisch haben Hohne und Kunz also die didaktische Strategie
eines Schulbuchs herausgearbeitet — die eine Lesart, die das Schulbuch nahe
legt. Da dies aber noch nicht belegt, dass der Unterricht ein machtférmiges
Arrangement ist, das die eine Lesart produzieren soll, sondern nur, dass die
Texte eine spezifische Lesart nahe legen, lancieren Hohne und Kunz jetzt
noch zwei weitere Strategien im Forschungsdesign, um den Modell-Lerner
zu fassen. Zum einen ordnen Sie den Schulbuchdiskurs nicht als einen all-
gemeinen Diskurs an, der durch die Zeit flieBit, sondern ordnen ihn nach vir-
tuellen Schiilerbiografien. Sie bringen die Schulbiicher und damit die Abfol-
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ge der Anrufungen in die Reihenfolge, in der ein/-e Schiiler/-in einer be-
stimmten Schulform in Bayern bzw. Hessen mit einem bestimmten Jahrgang
lesen wiirde. Die zweite Strategie ist, dass sie die Analyse der Schulbiicher
gewissermalien einspannen zwischen die Analyse der Lehrpldne auf der ei-
nen und die Analyse der Lehrerhandbiicher auf der anderen Seite (Hoh-
ne/Kunz/Radtke 2005: 45/58). Auf diese Weise lasst sich zeigen, dass die
Anweisungen des Lehrerhandbuchs an die Lehrer darauf hinauslaufen, eine
bestimmte Lesart des Schulbuchs sicher zu stellen und zwar eine Lesart, die
ein Lehrplan vorgibt. Es sind gerade nicht differente Lesarten, die im Unter-
richt prozessiert werden sollen, sondern eine bestimmte, die es sicher zu stel-
len gilt.

Hohne und Kunz untersuchen nicht, wie Schiilerinnen diese Schulbiicher
tatsdchlich lesen. Ethnographische Beobachtungen schulischer Lehr-Lern-
Interaktionen in der Arbeit mit den Schulbiichern kénnten hier weitere Auf-
schliisse geben und wahrscheinlich wiirde sich jetzt ein weit differenzierteres
Bild geben, denn gerade die Dichte der Steuerungsversuche rund um das
Medium Schulbuch lassen vermuten, dass die rhizomatisch wuchernden Deu-
tungen der Schiiler und Schiiler/-innen im Unterricht auf diese Sichtweisen
hin kanalisiert werden sollen. Festzuhalten bleibt aber, dass die Modell-Ler-
ner, die didaktische Arrangements unterstellen, nicht urspriinglich aus dem
Machtwillen der Dozierenden entspringen, sondern einer gesellschaftlichen
Normierung.

Die genannte Problematik gilt aber nicht nur dann, wenn dem didakti-
schen Arrangement durch institutionelle Vorgaben explizite Bedingungen
gesetzt sind. Lehr-Lern-Arrangements beziehen sich generell in einer Weise
auf gesellschaftliche Wissens- und Kompetenzfelder, in denen bestimmte
Handlungsweisen und damit auch Lesarten erfolgreich sind bzw. als wahr
gelten und andere weniger. Ein Kurs zum Webdesign beispielsweise kann
bei aller freien Kreativitit in einem produktionsorientierten didaktischen Ar-
rangement nicht umhin, die je aktuellen dsthetischen Seherwartungen ebenso
einzubeziechen wie die Diskursniveaus zur Usability von Webanwendungen.

Wissensfelder sind nach Forneck als Strukturierungen zu begreifen, die
zundchst unabhéingig von Lernenden existieren und rekonstruiert werden
konnen. ,,Sie sind ihnen vorausgesetzt, haben eine Struktur, d.h. sie existie-
ren als ein System von Elementen und Relationen, das sich vielfiltig objekti-
viert (z.B. in Biichern, Lehrmitteln, Priifungsanforderungen, Diskussionen,
Gedenktagen etc.)” (Forneck 2006: 71). Wissensfelder lassen sich als rhizo-
matische Gebilde verstehen, die in verschiedenen Praktiken der Wissenspro-
duktion (z.B. Forschung, Massenmedien) permanent aufrechterhalten und
zugleich verdndert werden. Wissensfelder sind von Macht-Wissens-Komple-
xen bestimmt und durchzogen, ,reines Wissen® ist ebenso wie ,,reine For-
schung™ oder ,,reines Interesse” eine Illusion. Die dem Lernprozess voraus-
gesetzte gesellschaftliche Strukturierung von Gegenstinden geht aber noch
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weiter, denn iiber die machtformige Konstitution eines Wissensfeldes hinaus
ist das Feld beziiglich spezifischer Gruppen von Lernenden normiert (For-
neck 2006: 73). Ein und derselbe Gegenstand des schulischen Unterrichts
wird je nach Schulstufe beispielsweise in unterschiedlichen Niveaus vermit-
telt. Solche definierten Normierungsniveaus bezeichnet Forneck als Wissens-
plattformen (ebd.). Die Plattformen bilden aber nicht nur differente An-
spruchsniveaus und Zumutungen, sie eréffnen zugleich bestimmte Zuginge:
Bestimmten sozialen Milieus wird so etwa die Problematik der Friedenspoli-
tik Stresemanns als politisches Handeln einsichtig gemacht, wihrend anderen
diese Einsicht verwehrt wird (ebd.). Bezogen auf die Adressaten eines Lehr-
Lern-Arrangements werden also nicht nur Wissensfelder auf eine Weise re-
konstruiert, die den Modell-Lemner priferiert, es wird auch eine spezifische
Wissensplattform definiert, die fiir eine optimale Bewertung des Lernprozes-
ses zu erreichen ist. ,,Wissensplattformen stellen die gesellschaftlich normier-
te Strukturtiefe fiir ein bestimmtes inhaltliches Bildungsangebot dar* (For-
neck 2006: 73).

Lernen ist als semiotischer Akt von Machtbeziehungen her konstituiert,
die erstens als Strukturierungen den Ausgangspunkt, das Material des Aktes
bilden und die zweitens den Akt in eine bestimmte Richtung lenken, ihn also
wiederum auf eine bestimmte Weise strukturieren. Wenn sich also zwei
Mengen von machtvollen Strukturierungen unterscheiden lassen, die Bedin-
genden und die Steuernden, dann stellt sich die Frage nach dem, was zwi-
schen diesen Strukturierungen erscheint, dieses Zwischen lésst sich in einer
poststrukturalistischen Lerntheorie als Eigensinn fassen. Zunéchst soll daher
der Eigensinn als die ,,andere Seite” des didaktischen Arrangements disku-
tiert werden, um dann im nichsten Abschnitt die Frage aufzuwerfen, ob die
Bezugnahme normierter und eigensinniger Lesarten anders als in kursori-
schen Arrangements denkbar ist.

Eigensinn und Lernprozess

Ausgehend von Ecos Theoremen ldsst sich nun verstehen. dass sich von ein
und demselben Text verschiedene Lesarten anfertigen lassen — je nachdem
welche diskursive Kompetenz, welche Wissenshorizonte, welche biografi-
schen Kontextualisierungen und situative Deutungen in den Akt des Realisie-
rens einer Lesart eingebracht werden.

Als diskursive Kompetenz soll hier die Fahigkeit verstanden werden,
sich innerhalb gesellschaftlicher Wissensfelder auf einem bestimmten, als
Wissenplattform definierbaren Niveau zu ,,bewegen®. Das Wort bewegen
weist darauf hin, dass dazu ein propositionales Wissen, also ein Fakten-
Wissen keineswegs hinreichend ist. Jedes Wissensfeld impliziert vielmehr
zugleich prozedurales Wissen, also Praktiken der Wissensgenerierung und
der Wissensanwendung. Zum medizinischen Wissensfeld im Bereich des
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Impfens beispielsweise gehdrt nicht nur die Kenntnis von Impfstoffen,
Krankheitsbildern und Indikationen, sondern ebenso die Fahigkeit, dieses
Wissen auf Fille anzuwenden, mit Patienten oder Eltern zu kommunizieren,
die politische Bedeutung der umstrittenen Frage ,,impfen-oder-nicht-impfen*
einzuschitzen, das Risiko spezifischer Situationen einzuschitzen usw. Auch
wenn ein Arzt, mit solchen Problemen konfrontiert, immer eine ,,selbststin-
dige“ Entscheidung treffen wird, bemisst sich die gesellschaftliche Qualitit
dieser Entscheidung, ob er nun impft oder nicht daran, ob sie bezogen auf ein
Wissensfeld getroffen wird, das dem entscheidenden Arzt-Subjekt diskursiv
vorausgeht. Diese Fahigkeit des sich-Bewegens in Wissensfeldern ldsst sich
als diskursive Kompetenz begreifen, in Lehr-Lern-Arrangements wire dis-
kursive Kompetenz die Fihigkeit eines Akteurs, eine spezifische Wissens-
plattform zu realisieren.

Die diskursive Kompetenz lisst sich einmal anhand der Differenz wissend
vs. unwissend ausdifferenzieren. Sie unterscheidet sich nicht nur darin, mit wel-
chen Wissenshorizonten sie den Text verkniipfen kénnen, denn wie Angermiil-
ler im Rahmen einer diskursanalytischen Texttheorie zeigt, hat das Mal diskur-
siver Kompetenz auch Folgen fiir die verschiedenen Weisen des Umgangs mit
dem Text. Wihrend namlich Rezipienten mit einer entwickelten diskursiven
Kompetenz die ihnen diskursiv zur Verfiigung stehenden Kontexte zur Inter-
pretation hinzuziehen kénnen, werden Rezipienten ,,mit niedriger diskursiver
Kompetenz* sich eher auf die ,,unmittelbaren AuBerungskontexte beschranken,
die sie nach im Text fehlenden Informationen abscannen (Angermiiller 2007:
243). Die Bedeutung diskursiver Kompetenz erschépft sich also nicht nur darin,
dass sie verschiedene Lesarten produziert, sie produziert auch verschiedene
Umgangsweisen mit dem Text, verschiedene Suchstrategien etc. Rezipient/-
innen mit hoherer diskursiver Kompetenz haben jedoch nicht nur Vorteile, sie
laufen Gefahr, nicht mehr die Liicken des Textes mit dem eigenen Wissen zu
fiillen, sondern die Liicken der eigenen diskursiven Kompetenz mit ausgewhl-
ten Elementen des Textes. Thre Lesart ist unter Umsténden vielmehr eine Lesart
des eigenen Wissens als die eines Lerngegenstandes.!! Die diskursive Kompe-
tenz nach wissend vs. unwissend zu klassifizieren, wire aber unterkomplex,
denn gesellschaftliches Wissen differenziert sich zugleich in Handlungsfelder
aus. Jedes dieser Handlungsfelder impliziert Wissensfelder und damit spezifi-
sche diskursive Kompetenzen. In einem Lehr-Lern-Arrangement, in dem Artz/-
innen, Pddagog/-innen und Jurist/-innen gemeinsam lernen, werden die Ler-
nenden nicht nur individuelle Lesarten vorlegen, sondern auch kollektive, die

11 Der radikale Konstruktivismus wiirde an dieser Stelle vielleicht einwenden, dass Lemnende
immer und ausschlieBlich eine Lesart ihres eigenen Wissens anfertigen, da sie ja strukturde-
terminiert und selbstreferenziell operieren. Aber gerade diese radikalisierte und damit pau-
schalisierte Sicht, die erkenntnistheoretisch durchaus reizvoll 1st, verhindert, Interaktionen
von Lemenden mit Lemngegenstinden genau zu beobachten. Vielleicht ist der radikale Kon-
struktivismus ja nicht die einzige mogliche List, zwischen der Skylla des Solipsismus und
der Chabrydis des Reprisentationismus hindurchzusegeln.
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sich auf die jeweilige diskursive Perspektive des Wissensfeldes beziehen, in das
sie sozialisiert sind.

Das letzte Beispiel weist zugleich iiber den Aspekt der diskursiven Kom-
petenz hinaus, denn ein bestimmter Arzt wird in diesem didaktischen Arran-
gement zwar eine #drztlich-medizinische Diskurs-Perspektive einbringen, aber
seine Lesarten werden darin nicht aufgehen. Der Eigensinn der Lernenden ist
von der individuellen Lernbiografie beeinflusst, er ist geprdgt von der Serie
von Akten des Lesens und Lernens, die ein Individuum im Laufe seines Le-
bens vollzogen hat mit den angehduften und wieder verlorenen Elementen,
mit den Zufillen und Umwegen, mit ihren allgemeinen und eigensinnigen
Verkniipfungen, mit dem was sich als ,,Erfahrung* verdichtet hat und refle-
xiv geworden ist ebenso wie mit dem, was ins Dunkel zuriick gesunken ist.
Eine Lernbiografie ist keine einfache Akkumulation alles bis dahin Gelern-
ten, auch sie hat eine rhizomatische Struktur. Die berufliche und auBer-
berufliche Sozialisation in bestimmte Wissensfelder ist nur ein Aspekt dieser
individuellen Lerngeschichte.

Der Eigensinn ist aber weit davon entfernt, in all diesen Komponenten
aufzugehen, die — auch wenn sie prozedurale Aspekte umfassen — weitge-
hend kognitiv sind. Er umfasst zugleich Emotionen, Werthaltungen, politi-
sche Positionierungen. Aber die Eigensinnigkeit einer Lesart ist nicht nur
von der biografischen Situierung einer Person in all ihrer Komplexitit be-
stimmt, sondern auch von dem Interesse der Lernenden in einem Arrange-
ment, von der Situativitit der Lehr-Lern-Situation, der aktuellen Gestimmit-
heit und nicht zuletzt dem Zufall. Der Eigensinn kann sich als Widerstand
dubern, er kann quer liegen, er kann unkontrolliert wuchern.

Festzuhalten bleibt, dass es beim Realisieren einer Lesart keinen Null-
punkt gibt, an dem ein Text auf einen Lerner trifft, der nichts als eine leere
Fliche bildet. die den Text in sich aufsaugt. Die Lesart ist ein Produkt der
rhizomatischen Struktur der Lernbiografie und des jeweiligen Textes, die ih-
re Bedingungen bilden. Der Eigensinn der Lernenden ist auf eine uneinhol-
bare Rhizomatik bezogen. die das kursorische didaktische Arrangement
durch einen hohen Grad an Kontrolle vielleicht ausblenden kann, aber nicht
in der Lage ist, zu verhindern, dass die konkreten Lehr-Lernprozesse viel-
leicht mehr vom Eigensinn bestimmt werden als vom didaktischen Design.
Es kann passieren, dass das reale Lemen an den didaktischen Arrangements
vorbeigeht. Aber zugleich haben die eigensinnigen Lesarten eine unaus-
weichliche Dignitit, denn fiir die Lernenden sind sie die Realitéit des didakti-
schen Designs. Lehr-Lernarrangements, die den Anspruch haben, Selbstlern-
prozesse ins Zentrum zu stellen, kommen nicht umhin, diese Lesarten einzu-
beziehen. Die Frage, die sich daraus ergibt ist, wie die eigensinnigen Lesar-
ten in einem individualisierten Arrangement zur Geltung gebracht werden
konnen und ob und wie sie zu denjenigen Lesarten in Beziehung gesetzt
werden konnen, die in den Wissensfeldern vorstrukturiert und normiert sind.
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Im didaktischen Konzept des selbstsorgenden Lernens soll Raum fiir den
Eigensinn geschaffen werden, indem den Lernenden Gelegenheit gegeben
wird, ihre Lesarten anzufertigen und zu artikulieren. ,,In Lernprozessen miis-
sen wir diesen Eigensinn mdglich machen, indem wir es zunéchst einmal
Lernenden ermdglichen, der Logik von Lesarten und damit ihren transkon-
textuellen Qualitidten zu folgen. Dies deshalb, weil Lesarten ja die strukturie-
rende Leistung von Lernenden darstellen” (Forneck 2006: 48). Wiirde der
Eigensinn aber bei sich bleiben, wire ihm das verwehrt, was kulturelle Visi-
on der ,Aufklirung” ebenso ist, wie gesellschaftliche Anforderung im
Postfordismus: Entwicklung.

Relationieren von Lesarten

Wihrend eine poststrukturalistische Lemtheorie Lernen im allgemeinen als
semiotischen Akt des Bildens von Lesarten begreift, ist selbstsorgendes Ler-
nen eine bestimmte Qualitit von Lernprozessen, wenn namlich gesellschaft-
lich normierte Lesarten und eigensinnig individuelle Lesarten relationiert
werden und zwar so, dass eine reflexive Subjektivierung zu dieser Differenz
entstehen kann. Dieser Zusammenhang soll im Folgenden entwickelt werden.
Didaktische Arrangements des selbstsorgenden Lernens schlieBen die
gesellschaftliche Strukturierung von Wissen in Wissensfeldern und Wissens-
plattformen nicht aus, sondern nehmen sie zum Ausgangspunkt zur Kon-
struktion von Lerngegenstinden. Vom poststrukturalistischen analytischen
Standpunkt erscheint eine Vorstellung didaktischen Handelns illusionir, die
sich gesellschaftlicher Strukturierung und Machtrelationen entziehen zu kon-
nen glaubt. Didaktisches Handeln kommt daher nicht umhin, als Lerngegen-
stand ein Modell des Wissensfeldes zu strukturieren ,,und somit zu einem
Moment der Machtpraktiken zu werden. Jeder Kurs bzw. jede Selbstlernar-
chitektur wird zu einem Moment jener gesellschaftlichen Praktiken der Wis-
sensproduktion. -rekonstruktion, -transformation und -reproduktion (For-
neck 2006: 71). Auch Selbstlernarchitekturen miissen es den Lernenden
moglich machen, Wissensplattformen zu realisieren, da sie sonst zur Margi-
nalie gesellschaftlich organisierter Lernprozesse werden (ebd.: 73).
Lemgegenstinde konnen nun eher wissensorientiert sein — beispielsweise
,.Deutsche Geschichte vom Kaiserreich bis zum Nationalsozialismus® oder
handlungsorientiert — beispielsweise ,.Biirokompetenzen fiir den Wiedereinstieg
in den Beruf als Sekretérin®. Schon wenn man Gegenstinde so formuliert, sind
sie spezifische konstruierte Gegenstinde, denn es gibt die ,.Deutsche Geschich-
te nicht aulerhalb von Praktiken, in denen sie erforscht, zu Legitimations-
oder Abgrenzungszwecken erzahlt, zur Unterhaltung vorgebracht oder eben —
gelernt wird. Es gibt keinen Gegenstand ,,an-sich®, der in einem Lerngegens-
tand représentiert sein kénnte. Ein Lerngegenstand konstituiert sich also entwe-
der durch Lemnende, die etwas Lernen wollen oder zu miissen glauben und sich
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ein Buch suchen, einer Bildungsveranstaltung aussetzen bzw. im Netz surfen
oder durch Lehrende, die auf einen tatsichlichen, unterstellten oder erhofften
Bedarf hin ein Thema als Lerngegenstand und Lehr-Lemarrangement aufberei-
ten.

In Selbstlernarchitekturen sind das Lernmaterial und die Lernaktivititen
nun so konstruiert, dass in ihnen bestimmte Lesarten realisiert werden kon-
nen (!). von denen die Lehrenden unterstellen, dass es sich um gesellschaft-
lich relevante Lesarten handelt, um ,,Treffpunkte, auf die hin Lernaktivita-
ten konstruiert sind. Diese didaktisch vorbereiteten und vorgesehenen The-
men nennt Forneck generative Themen (Forneck 2006: 341ff)), sie sind das
Resultat von Lesarten, die auf kulturelle Gemeinsamkeiten oder auf den
normierten Horizont eines Wissensfeldes verweisen.

Bei der weiteren Konstruktion des Lerngegenstandes stellt sich nun die
Frage, wie eigensinnige Lesarten und normierte Lesarten aufeinander bezo-
gen werden konnen. Eine denkbare Variante ist, méglichst viele Lesarten ex-
plizit in das Material einzuarbeiten. Dies wird in vielen Hypermedia-
Arrangements angestrebt, in denen Lernende beliebig durch ein rekonstruier-
tes Wissensfeld ,,browsen” und ein eigenes Wissen konstruieren koénnen.
Diese ,.Losung* versucht, der Vorgabe der ,,einen Lesart des Modell-Lesers
zu entgehen, indem sie moglichst viele Wege vorsieht, die alle gegangen
werden konnen. Aber so viele Varianten man in eine Architektur auch ein-
bauen mag, man entgeht der Einsicht nicht, dass eigensinnige Lesarten im-
mer anders sind als die pddagogisch vorgesehenen und strukturierten. Eine
andere Moglichkeit wire, von vornherein gezielt kritische, gegensitzliche
Lesarten anzulegen. Aber man entgeht der Machtwirkung padagogischen
Handelns auch dann nicht, da dies nur die Achsen der Machtwirkung um-
kehrt. Forneck stellt fest: ,,Systematisch aber kénnen wir festhalten, dass wir
entgegen der traditionellen Logik eines bildungstheoretischen Denkens nicht
darauf zielen, das Andere von Macht-Wissens-Komplexen zu realisieren,
sondern anzuerkennen, dass wir in der weiterbildungspadagogischen Titig-
keit Anteil an diesen haben. Dem entgehen wir bei der Konstruktion von
Selbstlernarchitekturen auch dann nicht, wenn wir noch eine andere Lesart in
die Architektur einbauen wiirden“ (Forneck 2006: 80).

In Selbstlernarchitekturen wird daher nicht versucht, eigensinnige Lesarten
in einem didaktischen Kalkiil zu antizipieren und einzubauen, vielmehr wird
ein begrenzter Horizont moglicher Lemwege als verzweigte Ketten von Lemn-
aktivititen entworfen. Diese Aktivitdten sind aber so konstruiert dass eigensin-
nige Lesarten provoziert werden. Dies wird durch zwei Strategien erreicht:
Zum einen sind die Aufgabenstellungen in den Lemaktivititen wie der Name
schon sagt aktivitdtsindizierend und zum anderen komplex. Dass sie aktivitéits-
indizierend sind hat zur Folge, dass sie eine aktive Auseinandersetzung mit dem
Lernmaterial erfordern, auf das sie sich beziehen. Sie erfordern von den Ler-
nenden, das Material auf eine Weise zu bearbeiten, bei der sie gar nicht anders
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konnen, als ihren Eigensinn, ihr Wissen, ihr Verstdndnis einzubringen. Dass sie
komplex sind hat zur Folge, dass Lernen nicht Auswendiglernen eines Wissens
oder Nachahmen eines Konnens ist, sondern ein Abarbeiten von Komplexitiit,
die immer eine eigensinnige Strukturierung eines Gegenstandes ist. Indem Ler-
nende in einer Lemaktivitit eine Lesart realisieren, reduzieren sie Komplexitit,
da sie eine Strukturierungsleistung erbringen, die ihre eigene ist.

Der didaktische Ort, an dem differente eigensinnige und didaktisch vorab
entwickelte Lesarten relationiert werden konnen, ist die Lernberatung. In
Selbstlernarchitekturen beschrénkt sich diese nicht, wie in anderen Konzep-
ten auf die Beratung der formalen Anteile, auf das Subjekt und seine Selbst-
beziiglichkeit, sondern auch auf die inhaltlichen Lernprozesse (vgl. Forneck
2005: 33f.; Kossack 2006: 51ff.), zudem ist sie nicht vom materialen Verlauf
des Lemnens abgekoppelt, sondern im Anschluss an bestimmte Lernaktiviti-
ten didaktisch vorgesehen, wodurch sich eine Entwicklungslogik von Lern-
beratungen ergibt. Die Lernberatung hat die Funktion, die Differenz von
Lesarten sichtbar und thematisierbar zu machen. Lernen heilit dann Abarbei-
ten der inhaltlichen Strukturierungen anhand dieser Differenz. ,Hier, in die-
ser Differenz liegt das Territorium des Eigensinns des Lernens, das keine
Halbbildung ist und nicht jenseits von Macht denkbar, aber auch nicht von
ihr vollig determiniert ist. Es ist ein Feld sich immer wieder neu konfigurie-
render Strukturen“ (Forneck 2006: 86). Damit entzieht sich selbstsorgendes
Lernen der Vorstellung einer subjektbezogenen Aneignung von Inhalten, die
davon ausgeht, dass gesellschaftlich strukturierte Themen und Normen in ei-
ner ,.eigen gewordenen Form im Subjekt residieren. Die eigenen Lesarten
werden nie zu ,,Ubersetzungen* gesellschaftlichen Wissens werden, denn die
Relationierung in der Lernberatung regt die Lernenden nicht dazu an, eine
andere, eine in der Architektur vorgesehene Lesart einfach zu iibernehmen,
indem die eigene als ,,falsch” erkannt wird, sondern auf die Bedingungen und
Perspektiven der Lesarten zu reflektieren. Die Lernenden erhalten damit Ge-
legenheit, ihre eigenen Lesarten weiter zu entwickeln, indem diese als Lesar-
ten reflexiv werden und sie sich in der Reflexion an dem Lerngegenstand ab-
arbeiten, den sie lernend in sich konstituiert haben.!?

Insofern kann der Lernprozess als eine Kette von Lesarten begriffen wer-
den, die im Entwicklungsprozess in der Lernberatung relationiert und refle-
xiv verfiigbar werden und auf diese Weise eine ,,Fluchtlinie“ bilden, die in
der Selbstlernarchitektur niemals vorgesehen werden kann, die aber gleich-
wohl in der Architektur ansetzt und durch die dichte Vorstrukturierung, das
Modell der gesellschaftlich konstituierten Wissensfelder und Wissensplatt-
formen moglich wird. ,,Dieser Sachverhalt bezeichnet nicht die Entdeckung
einer Freiheit jenseits der gesellschaftlichen Normierung, sondern einer in

12 Wie der Prozess der Relationierung von Lesarten sich in der Lemberatung konkretisiert,
wird an dem empirischen Material und der Analyse der Lernberatungen im Beifrag von
Maier (1.d Bd.) sichtbar.
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und mit dieser. Lernende erreichen eine Autonomie, die nicht abseits, son-
dern mit der Bearbeitung gesellschaftlich normierten Wissens erreicht wird.
Sowohl die gesellschaftliche Normierung in Form einer kulturell geteilten
Wissensstruktur (Wissensplattform) als auch die rhizomatische Struktur wer-
den stirker (Forneck 2006: 86). Aus dieser doppelten Bewegung ergibt sich
ein Begriff von Strukturtiefe, der mit der ,, Tiefenstruktur” des scientifischen
Strukturalismus nichts mehr zu tun hat, da Strukturtiefe nun die Intensitit
und Reflexivitit des Lernens als eine besondere Qualitédt meint, in der sich
mit der parallelen Steigerung von Determination und Freiheit zugleich ihre
Differenz erhéht (ebd.: 87).

Indem die Lernenden von Lernaktivitit zu Lernaktivitit fortschreiten,
begegnen sie einem normierten Wissensfeld, das so angelegt sein sollte,
,.dass die Subjekte dessen Struktur erkennen und gegebenenfalls sich ihr ent-
ziehen konnen“ (Kossack 2006: 51ff). Indem aber das normierte Wissens-
feld zu einem Moment der apersonalen Lernarchitektur wird, kénnen die Pro-
fessionellen in der Lernberatung ihre Rolle als Mittler zwischen dem Eigen-
sinn und der Normativitit direkter einnehmen.!3

Es ist folglich nicht das Ziel der Relationierung von Lesarten, die gesell-
schaftliche Normierung durchzusetzen, sondern die Differenz eigensinniger
Lesarten und gesellschaftlicher Normierungen sichtbar zu machen, sodass sie
reflexiv werden kann. Eine reflexiv gewordene Differenz gerit als solche erst
in die Verfiigbarkeit der Individuen, die nun eine Moglichkeit haben, sich zu
dieser Differenz zu positionieren. Diese verfiigbare Positionierung aufgrund
einer reflexiv gewordenen Differenz ist die Form der Subjektivierung, die im
selbstsorgenden Lernen intendiert ist. Sie folgt in gewisser Hinsicht den ge-
sellschaftlichen Anforderungen, zum ,,Unternehmer der eigenen Lesarten™ zu
werden, zugleich geht sie aber mit dem Moment der Reflexivitéit dariiber hin-
aus und ldsst auch andere Moglichkeiten zu.

3.3 Individualisierung der Lernens
Herausforderungen selbstgesteuerten Lernens

Nach der materialen Seite des Selbstlernprozesses soll nun die formale Seite,
die des Selbstlernens als Selbstlernen diskutiert werden. Dazu gilt es zu-
nichst vom didaktischen Konzept der Selbstlernarchitekturen noch einmal
einen Schritt zuriick zu gehen und die Konsequenzen zu betrachten, in die
Lernende mit dem selbstgesteuerten Lernen gesetzt werden. Nach einer ge-

13 Diese schreibt thnen die Professionstheorie zu: In doppelter Anwaltschaft haben sie dem-
gemiB namlich nicht nur die gesellschaftliche Struktur gegeniiber dem Individuum zu ver-
treten, sondern auch das Individuum gegeniiber der gesellschaftlichen Struktur (Forneck
2006a).
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ldufigen Definition von Weinert besteht selbstgesteuertes Lernen nimlich
darin, dass der Lernende ,,die wesentlichen Entscheidungen, ob, was, wann
und woraufhin er lernt, gravierend und folgenreich beeinflussen kann* (Wei-
nert 1982: 102). Es lassen sich vier Strategien unterscheiden, die in selbstge-
steuerten Lehr-Lern-Arrangements Lernprozesse individualisieren und jede
dieser Strategien impliziert eine Reihe von Herausforderungen an die Ler-
nenden.

Die erste Strategie ist, dass sich die moglichen und potenziell gangbaren
Lernwege ausdifferenzieren. Diese Strategie wird vor allem in hypertextuellen
Lermnumgebungen verwandt, in denen eine groffe Anzahl von Links eine sehr
freie Bewegung in den Lernmaterialien ermoglichen. Ahnlich sind Arrange-
ments selbstgesteuerten Lernens mit Materialpools organisiert, es gibt dann
meist Aufgaben, die anhand von Pools von Dokumenten zu bearbeiten sind. Th-
re Wege im Material bestimmen die Lernenden selbst und diese Wege sind da-
her stark individualisiert. Aber dabei ergeben sich eine ganze Reihe von Her-
ausforderungen an die Lernenden: (a) Angemessene Entscheidungen fiir den
einen oder anderen Lernweg zu treffen, ist voraussetzungvoll. Ohne eine wie
immer geartete Entscheidungsgrundlage bleiben die einzuschlagenden Wege
beliebig. Zwar kann es fiir manche Kontexte gangbar sein, sich nach Lust oder
Unlust zu entscheiden, aber um sich einem unstrukturierten Ganzen zu nihern,
um mit dem Gehen eines Weges zu beginnen, dem man keinen Sinn beimisst,
ist eine hohe Motivation nétig, die aber in vielen Féllen und bei bestimmten
Zielgruppen nicht gegeben ist. Dies gilt umso mehr, je unstrukturierter ein auf-
bereiteter Lerngegenstand ist. (b) Eine mogliche Basis fiir inhaltlich begriindete
Lemwegentscheidungen ist diskursive Kompetenz in dem Wissensfeld, zu dem
der Lerngegenstand gehort. Aber Lehr-Lemn-Arrangements zielen ja in den
meisten Fillen erst auf den Aufbau diskursiver Kompetenz in einem Wissens-
feld und kénnen sie daher kaum voraussetzen. Je weniger aber eine spezifische
diskursive Kompetenz vorauszusetzen ist, umso hoher ist die Anforderung an
allgemeine Selbstlernkompetenzen wie Selektionskompetenz, Strukturierungs-
fahigkeit, Lernplanungskompetenzen, Frustrationstoleranz etc. (¢) Auch wenn
man grundsitzlich der Aussage zustimmen kann, dass es wichtig sei, Umwege
im Lemen auch didaktisch zu akzeptieren, da gewissermaBen auch ,.der Weg
als Ziel” begriffen werden kann, stellt sich dennoch die Frage, wo die Grenze
von Umweg und Abweg ist. Wo ist der Punkt, an dem die Lust zu gehen so un-
terbrochen wird, dass das Gehen von Lernwegen stoppt? (d) Was ist, wenn ein
Ergebnis zu einem bestimmten Zeitpunkt erwartet wird. Wie viele Umwege
kann man sich angesichts eines begrenzten Zeithorizonts leisten? Die Aufgabe,
die knappe Lemzeit mit der immer zu groffen Fiille des Gegenstands abzuwé-
gen und eine 6konomische Bearbeitungsform zu wihlen, leistete in , traditionel-
len* Lemnkulturen eine didaktische (Re-)Konstruktion und ein kursorisches Ar-
rangement. Im selbstgesteuerten Lemen geht sie als Aufgabe an die Lemenden
iiber.
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Dies leitet direkt zur zweiten Strategie der Individualisierung, das Zeit-
management an die Lernenden zu iibergeben. Es gibt sie auch im Prisenzun-
terricht in bestimmten Arrangements, auch jede Form von ,Hausaufgabe“
kann als partielle Ubergabe des Zeitmanagements an die Lernenden betrach-
tet werden, radikal wird sie im E-Learning zum Einsatz gebracht. Sie gilt ge-
rade als eine der Stiarken selbstgesteuerten Lernens: Ein Papier der KMK
sagt, es sei ,,im Zusammenhang der technologischen Entwicklung im Multi-
media-Bereich méglich, Lernprozesse stirker selbst zu steuern und unabhén-
gig von Ort und Zeit zu verwirklichen* (KMK 2000: 1). Auch die Ubergabe
des Zeitmanagement birgt eine Reihe von Herausforderungen an die Lernen-
den: (a) Kursorische Lehr-Lern-Arrangements finden an einem bestimmten
Ort und zu einer bestimmten Zeit statt, was die Lernenden keineswegs nur
einengt, sondern auch eine hohe Entlastungsfunktion hat, da Lernort und
Lernzeiten als geschiitzte Riume konstituiert werden. Wenn immer und
iiberall gelernt werden kann, entstrukturieren sich Lernzeit, Arbeitszeit, Fa-
milienzeit etc. Die Entscheidungen dafiir, ob man nun lernt, arbeitet, sich er-
holt, die Wohnung putzt oder nach dem Kind sieht, haben die Lernenden
permanent immer wieder aufs Neue zu treffen. Die Aufgabe, Lernorte und
Lernzeiten zu schaffen und von den iibrigen méglichen Tétigkeiten ihres Le-
bens zu differenzieren, miissen sie selbst iibernehmen. (b) Wenn die Lernen-
den geringere Selbstlernkompetenzen mitbringen, so dass ihnen diese Aufga-
be zu einer groBen Herausforderung wird, kann es passieren, dass manche
Lernende sich mehr mit den Produktionsbedingungen des Lernens beschéfti-
gen als mit dem Lernen selbst. Das Zeitmanagement geht als 6konomisch zu
erbringende Leistung auf die Lernenden iiber.

Die dritte Strategie ist die Vervielfiltigen von Lesarten. So fordert etwa
der radikale Konstruktivismus, alle Lesarten der Lernenden als ,.richtige
oder ,giiltige™ Lesarten zu akzeptieren. Wenn alle Lernenden individuelle
Konstruktionen haben und alle Konstruktionen denselben Wahrheitswert be-
kommen, unterscheiden sie sich lediglich darin, wie viabel, wie gangbar sie
sind. Geht nun die Entscheidung, welche der méglichen Lesarten sie wihlen
sollen auf die Lernenden iiber, ergibt sich fiir diese wiederum eine Reihe von
Herausforderungen: (a) Es gibt Kontexte, die nicht standardisiert sind. Hier
geht es um die Subjekte und ihren Eigensinn. Aber wenn jeder und jede zu
dem Ergebnis kommt, zu dem er/sie kommt und alle Ergebnisse gleich giiltig
sind, was ist dann Lernen? Wo gibt es Herausforderungen oder Anschliisse
an das Denken anderer? Wo gibt es die Moglichkeit, neue Wege zu gehen,
sich mit dem Unbekannten zu konfrontieren? Wo ist die Grenze zwischen
der berechtigten Orientierung am Eigensinn und dem Punkt, an dem der Ei-
gensinn zum Gefingnis wird? (b) Es gibt Kontexte, die standardisiert sind.
Was ist, wenn das Lernergebnis nicht den gesellschaftlichen Erwartungen
entspricht? Sollen Lernende ihre eigenen Entscheidungen treffen, ihre eige-
nen Wege gehen, ihre eigenen Lesarten produzieren, bis sie etwa bei der
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IHK-Priifung durchfallen? (c) Auch fiir die Wahl der Lesarten braucht es
spezifische Selbstlernkompetenzen, um einzuschitzen, wie viel Deutungs-
freiheit oder Handlungsfieiheit in einem bestimmten Kontext w#hlbar sind.
In gewisser Hinsicht kann auch die Entscheidung fiir die eine oder andere
Lesart als eine dokonomische Entscheidung betrachtet werden, da sie einer
Giiterabwigung zwischen Individualitéit und Anpassung gleichkommit,

Die vierte Strategie ist, die Wahl der Methode den Lernenden zu iiber-
antworten. Jedes Lernen hat eine methodische Seite, die in inhaltsbezogenen
Lernstrategien, in Techniken der Bearbeitung von Texten oder der Struktu-
rierung von Materialien besteht. Wenn die Wahl der Methoden nicht mehr
von den Lehrenden getroffen wird. sondern von den Lernenden, gehen davon
weitere Herausforderungen aus: (a) Die Bearbeitung von Lerngegenstinden
erfordert ein Repertoire an Handlungsweisen. Die erste Herausforderung be-
steht nicht darin, die richtige Handlungsweise gegeniiber dem Inhalt zu wah-
len, sondern iiberhaupt erst iiber ein Repertoire zu verfiigen. (b) Meist wer-
den Methoden im Kontext der Bearbeitung bestimmter Gegenstinde erwor-
ben. Eine weitere Herausforderung besteht darin, sie vom Erwerbskontext
abzulésen und auf andere Lerngegenstinde zu beziehen. (c) Nicht jede Me-
thode eignet sich zur Bearbeitung jedes Gegenstandes, eine weitere Heraus-
forderung ist, geeignete Methoden auszuwahlen. (b) SchlieBlich ist auch mit
der methodischen Seite eine bestimmte Form der Okonomie verbunden, die
auch, aber nicht nur den Aspekt der knappen Zeit umfasst, denn die Herstel-
lung einer Passung einer Methode und eines Gegenstandes, die in kursori-
schen Arrangements in der Verantwortung der Lehrenden liegt, beinhaltet die
Idee eines moglichst hohen inhaltlichen Ertrags fiir die Lernenden.

Die Herausforderungen, die selbstgesteuertes Lernen an Lernende stellt,
zeigen, dass diese Selbstlernkompetenzen in hohem Mall voraussetzen. Sie
lassen sich in vier Fahigkeiten biindeln: (1) Die Fahigkeit, Entscheidungen
fir Lemwege zu treffen, auch bei unzureichenden Informationen iiber die
Gangbarkeit und Sinnhaftigkeit des einen oder anderen Weges. (2) Die Fa-
higkeit, Zeiten und Orte des eigenen Lernens zu organisieren, sich Freirdume
zu schaffen, sich zu konzentrieren, bei der Sache bleiben etc. (3) Die Fahig-
keit, Lesarten zu bilden und diese mit anderen Lesarten in Bezug zu setzen
und relationieren zu kénnen und erkennen zu kénnen, inwiefern sie eigensin-
nig sind, konflikthaft sind, den Erwartungen entsprechen etc. (4) Die Fihig-
keit, iiber ein Repertoire an Methoden zu verfiigen, diese kontextualisieren
und dekontextualisieren zu kénnen und auf geeignete Weise auszuwihlen.

Mit diesen Herausforderungen zeigt sich aber noch ein weiteres. Die kur-
sorischen Lehr-Lern-Arrangements haben den Lemenden eine Reihe von
Entscheidungen abgenommen, die als 6konomische Entscheidungen begrif-
fen werden kénnen, da sich auch Lernen nicht der Rahmenbedingung entzie-
hen kann, dass gemessen an den erwarteten Lernergebnissen die in den Lern-
prozess einzubringenden Ressourcen knapp sind. Die kursorischen Lernar-
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rangements im Rahmen einer traditionellen Lernkultur haben eine spezifische
Okonomie des Pidagogischen entfaltet, die den Lernenden diese Entschei-
dungen abgenommen und professionell gestaltet hat. Mit dem selbstgesteuer-
ten Lernen geht die Leistung, eine Okonomie des Padagogischen herzustel-
len, an die Lernenden iiber.

Selbstlernkompetenzen und Kapitalisierung des Selbst

Die Selbstlernkompetenzen in den genannten vier Dimensionen haben als
gemeinsamen Kern einen gesteigerten Selbstbezug der Lernenden. Sie ent-
sprechen damit als Anforderungshorizont einer Zumutung, der die Individu-
en in ihren beruflichen Kontexten ebenso wie im Alltag ausgesetzt sind (vgl.
Kap 2.4). Der Selbstbezug, den selbstgesteuertes Lernen voraussetzt, wird
damit zu einem Kapital, das auch fiir den Erfolg in dergestalt organisierten
Lernprozessen verantwortlich ist, er ist die spezifische ,,Autonomie®, die
selbstgesteuertes Lernen voraussetzt.

Aber die These, dass Autonomie dem lernenden Subjekt vorausgesetzt
sei, ist problematisch. Schon frith bemerkte Susanne Kraft kritisch, dass da-
mit ein idealisiertes Bild vom Lernenden entworfen werde, geméah dem dieser
die Initiative ergreife, um Lembediirfnisse/-defizite zu bewiltigen, sich Lern-
ziele setze und Pldane mache, mit Hindernissen und Problemen umgehe etc.
(Kraft 1999: 835). Dem Subjekt werden damit weit reichende Kompetenzen
zugeschrieben, ,,seine Autonomie zu gebrauchen”, wobei Kompetenzen und
Performanzen, also das grundsétzliche Konnen und seine Realisierung im
Gebrauch, ins eins fallen: Man ist davon iiberzeugt, dass das Subjekt, das sei-
ne Freiheit grundsitzlich zu gebrauchen vermag, dies auch tatsichlich tun
wird, wenn man es nur nicht daran hindert. Allerdings zeigt sich empirisch,
dass Selbstlernkompetenzen ungleich verteilt sind. In einer umfassenden Stu-
die in der deutschen Erwerbsbevilkerung kommen Martin Baethge und Vol-
ker Baethge-Kinsky zu dem Ergebnis, dass ,,wir unter den Erwerbspersonen
in Deutschland nur bei gut einem Viertel (26%) eine hohe Lernkompetenz
finden, wihrend immerhin 27% eine niedrige Lernkompetenz aufweisen®
(Baethge/Baethge-Kinsky 2004: 57). Wird in einer solchen Situation eine di-
daktische Leitvorstellung propagiert, die Selbstlernkompetenzen schlicht vor-
aussetzt, verstiarke sich diese Differenz, wie Wittpoth im Anschluss an den
Habitusbegriff Bourdieus argumentiert (Wittpoth 2005: 34). Lernende, die
nicht iiber die Voraussetzungen fiir die Selbststeuerung ihres Lernens verfii-
gen, werden im Lernprozess weniger erfolgreich sein und damit in diese vor-
gingige Benachteiligung, mithin ihre habituellen Grenzen eingeschlossen
und gleichzeitig vom Zugang zu gesellschaftlichen Ressourcen ausgeschlos-
sen. Wittpoth schreibt: ,,Mit den gangigen Empfehlungen werden also vor al-
lem diejenigen, die von formalisierten Lernkontexten ausgeschlossen sind, in
informelle eingeschlossen, ohne iiber basale Voraussetzungen zu verfiigen,
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sich in diesen mit Erfolg zu bewegen. Sie werden nun vollends den Kriften
iiberlassen, nach denen sie sich in verschiedenen Feldern ausrichten. Die [...]
Unterstellung von Autonomie schlieBt die Subjekte also in den Bedingungen
ein, die sie in ihrer Autonomie begrenzen.” (ebd.) Selbstgesteuertes Lernen
steht damit in Gefahr, die Freiheit, in die es die Lernenden setzen will mit der
Exklusion derer zu erkaufen, denen die Fihigkeiten, ihre Freiheit zu gebrau-
chen biografisch vorenthalten worden sind.

Dass das Selbst und der Selbstbezug in den gegenwirtigen gesellschaft-
lichen Verhéltnissen tendenziell zu einem Kapital werden, das Subjekte in ih-
rem Lebenslauf einzusetzen haben, lasst sich als gesellschaftliche Strukturie-
rung begreifen, die den Lernenden und den Lehrenden vorausgesetzt ist. Die
gesellschaftliche Formerwartung tritt ebenso als Zumutung an die Subjekte
heran wie die Normativitit der Wissensfelder. Ebenso wie fiir diese gilt, dass
Selbstlernarchitekturen den Anspruch haben, die gesellschaftliche Anforde-
rung nicht einfach zu spiegeln, sondern reflexiv verfiigbar und bearbeitbar zu
machen und dariiber hinaus die Ungleichverteilung von Selbstlernkompeten-
zen einzubeziehen, und ihren Erwerb méglich zu machen.

Umkehmng der Steuerungsachsen

Die meisten didaktische Konzepte selbstgesteuerten Lernens sind sich der
Voraussetzungshaftigkeit von Selbstlernprozessen und der Notwendigkeit,
Selbstlernkompetenzen fiir diese aufzubauen gewahr, aber sie begreifen
Selbst- und Fremdsteuerung als eine Art Skala, iiber die didaktische Settings
nach mehr oder weniger Selbststeuerung eingeteilt werden konnen. So fragt
Stephan Dietrich: ,,Welcher Grad an Selbststeuerung ist angemessen® (Diet-
rich 2001: 23) und schligt vor, in institutionellen Kontexten ein Setting zu
wihlen, das einen hohen Grad an Selbststeuerung zulisst und zugleich zumu-
tet, um einen Kontext zu schaffen, in dem Selbstlernkompetenzen in Beglei-
tung eingeiibt werden kénnen. Heinz Klippert hingegen macht einen gegen-
teiligen Vorschlag: Angesichts der Voraussetzungshaftigkeit von Lehr-Lern-
Arrangements mit hohem Grad des Selbstlernens miissen diese nach und
nach kleinschrittig eingefiihrt werden, um Selbstlernkompetenzen aufzubau-
en und weder Lehrende noch Lernende zu iiberfordern (Klippert 2007: 41).
Die Vorstellung einer Skala mit Graden an Selbststeuerung, die auf der
Opposition von Fremd- und Selbststeuerung beruht, verbirgt, dass didakti-
sches Handeln ein steuerndes Handeln bleibt. Allerdings hat sich das ,,Ob-
jekt der Steuerung verschoben. Der/die Lernende wird nicht mehr direkt
,gesteuert”, indem ihm/ihr konkrete Lernhandlungen vorgegeben werden,
vielmehr wird das Selbstlenen freigesetzt, um dann dieses Selbstlernen
durch Anregungen, Perturbationen, Beratungen, Hinweise 0. 4. zu steuern.
Das Objekt der Steuerung ist nicht mehr das Lernhandeln, sondern die
Selbststeuerung des Lernhandelns (Forneck 2001: 243). Selbstgesteuertes
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Lernen in institutionellen Kontexten wird somit zu einer Kunst der ,,Fithrung
der Fithrungen®.!* Dieser Zusammenhang wird in Selbstlernarchitekturen ex-
plizit, indem Selbstlernprozesse durch eine Reihe von Prozesssteuerungsele-
mente wie Inszenierung, Lernaktivititen und Lermnwegsempfehlungen erst
moglich gemacht und provoziert werden (vgl. ,.Kontexte* i.d.Bd.).

Wenn es zu der Leistung von individualisierten Lehr-Lern-Arrangements
gehoren soll, Selbstlernkompetenzen zu fordern, anstatt sie vorauszusetzen,
dann sollten sie so konstruiert sein, dass grundlegende Praktiken einer neuen
Lehr-Lern-Kultur im Arrangement erfahren und etabliert werden kénnen. In
Selbstlernarchitekturen haben Lernpraktiken als Handlungsweisen des Ler-
nens diese Funktion. Wahrend zur cursorischen Lernkultur Praktiken wie das
Mitschreiben und Wiederholen. die Zettelkdsten zum Lernen auf Priifungen.
das Anstreichen von wichtigen Stellen in Texten etc. gehéren, zdhlen zu ei-
ner individualisierten Lernkultur Lernpraktiken, die das gelernte nicht ein-
fach wiedergeben, sondern solche, die es neu strukturieren, zum eigenen
Denken oder zu Alltagssituationen in Bezug bringen, cognitive Maps, kom-
plexe Bearbeitungsaufgaben etc. Solche Lernpraktiken haben auch eine
wichtige Funktion darin, eigene Lesarten anzuregen und Lerngegenstinde fiir
die Lernenden erfassbar und strukturierbar zu machen. In Selbstlernarchitek-
turen sind Lernpraktiken mit Lernwegsempfehlungen in Lernaktivitdten kon-
stelliert, sodass Lernenden eine Bearbeitungsweise nahe gelegt wird. Diese
Bearbeitungsweise ist aber nicht inhaltsunspezifisch, da Lernpraktiken zu-
meist den Wissensfeldern, die in einer Selbstlernarchitektur erarbeitbar wer-
den, nicht dubBerlich sind. Sie implizieren in vielen Féllen Handlungen, die
einer community of practise angehtren, die gesellschaftliche Trigerin der
Wissensfelder ist, die Verfiigbarkeit iiber diese Handlungen entscheidet iiber
die Moglichkeiten der Teilhabe an einer community (Lave/Wenger 1991). So
sind die Lernpraktiken im Strang Bildnerisch-Technisches-Gestalten (BTG)
der Selbstlernarchitektur @rs nicht allgemeine Lerntechniken, sondern spezi-
fische Handlungsweisen der Er- und Bearbeitung von Inhalten, die auf das
gesamte Feld der Kunst bezogen sind.

Dariiber hinaus sollten in einer individualisierten Lernkultur Selbstprak-
tiken etabliert werden, mit denen das Subjekt sein eigenes Lernen beobachten
und auf es Einfluss gewinnen kann. Es handelt sich um Praktiken, mit denen
Lernende auf sich selbst Bezug nehmen, iiber sich selbst und das was sie ge-
rade tun oder tun wollen nachdenken, ihr eigenes Tun verdndern etc. Zum
Beispiel Lernjournale, Dokumentationen der eigenen Lernwege, Selbsttests
aber auch Biographiearbeit etc. Forneck bemerkt, dass viele dieser Praktiken
aus den communities of practise des konomischen Feldes in das padagogi-

14 Die Entwicklung emner Kunst der Fihrung der Fiihrungen lasst sich mit den governmentali-
ty studies als im Rahmen der Entwicklung einer ganzen Reihe von Kiinsten indirekter Re-
gierungspraktiken verstehen. Dieser Kontext bleibt hier aber ausgeblendet (vgl. For-
neck/Wrana 2005; Wrana 2008)
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sche Feld eindringen (Forneck 2006: 117), Selbstlernarchitekturen haben
nicht den Anspruch, diese Praktiken abzuwehren, sondern sie mit reflexiven
Praktiken zu verkniipfen.

In der Entwicklungslogik von Selbstlernprozessen vollzieht sich im Be-
reich der Selbstlernkompetenzen eine dhnliche Bewegung wie bei den Lesar-
ten. Die Architektur der Elemente in einer Selbstlernarchitektur ist so arran-
giert, dass Praktiken des Selbstlernens angeregt werden. Die Lernberatung ist
dann der Ort, an dem das Verhéltnis von Selbstlernzumutung und eigensin-
nigen Lerninteressen verhandelbar wird. ,.In der Lernberatung wird nun eine
Reflexion angeregt, die die Individualisierung von Lernpraktiken, deren bio-
grafische Konsumption und damit ihre Integration in das eigene alltdgliche
Lernen anregt. Diesen Prozess der Selbstsorge zu initiieren, in Gang zu hal-
ten und zu einer dauerhaften reflexiven Einstellung werden zu lassen, macht
eine wesentliche Aufgabe* der Lernberatung aus (Forneck 2005: 36).

3.4 Resiimee: Eigensinn, Abarbeitung, Reflexivitdit

Die poststrukturalistische Lerntheorie wendet ihren Blick nicht auf das ler-
nende Subjekt, seine rationalen Begriindungen, seine subjektiven Theorien
oder seine selbstreferentielle Autopoiesis, sondern auf die Praktiken der Kon-
struktion und Transformation von Strukturierungen, die von Subjekten ge-
braucht und prozessiert werden. Sie versteht Lernen daher als strukturierende
Tatigkeit, mit der gegebene Strukturierungen transformiert werden. Die Di-
daktik selbstsorgenden Lemens dagegen setzt normativ — was jede didakti-
sche Theorie unweigerlich tut — wann Lernprozesse als gelungen oder erfolg-
reich gelten konnen. Kossack und Klingovsky formulieren diesen Anspruch
wie folgt: ,,’Selbstsorgendes Lernen® bedeutet unserer Auffassung nach ers-
tens: sich an einem Gegenstand abzuarbeiten — Komplexitit zu reduzieren —
und dabei Wissens- und Handlungsstrukturen aufzubauen. Zweitens bedeutet
.selbstsorgend lernen‘, die dabei gebrauchten (Lern-)Praktiken zu realisieren
und weiterzuentwickeln. Und schlieflich meint ,selbstsorgendes Lernen‘,
diesen Prozess reflexiv zu machen, um die Verfiigung iiber den eigenen
Lernprozess zu erreichen.” (Klingovsky/Kossack 2007: 116)

In Selbstlernarchitekturen hat der Begriff der Autonomie kein unmittel-
bares Signifikat. Sein Gegenstandsfeld teilt sich in unterschiedliche Bereiche,
die nicht mit einem gemeinsamen Begriff zu benennen sind und dennoch auf
Sachverhalte Bezug nehmen, die als ,,Autonomie* bezeichnet worden sind
(Kap. 2). Autonomie als Orientierung an den eigenen Gebriuchen und als
Eigenrecht gegen Zumutungen ist im Eigensinn aufbewahrt, den jedes Sub-
jekt in Lehr-Lern-Arrangements mitbringt. Der Eigensinn ist aber nicht dem
Subjekt urspriinglich, sondern selbst diskursiv geformt und entstanden. Er ist
demnach auch kein Restfreiheitsposten, der dem Subjekt nach seiner Soziali-
sation iibrig geblieben ist. Der Eigensinn geht von den kulturellen Strukturie-
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rungen aus, seine Kraft liegt nicht darin, sich gegen die Strukturierungen zu
wenden, sondern sie ,,eigensinnig® zu gebrauchen und zu formen. Wenn man
das eigensinnige Subjekt und die gesellschaftliche Struktur als Gegensitze
denkt, dann setzt dies voraus, dass man sich ,.die Struktur als einheitlich de-
terminierendes Objekt und im Singular vorstellt. Der Gegensatz 16st sich mit
der Einsicht auf, dass die gesellschaftlichen Strukturierungen. ungeachtet ih-
rer Durchzogenheit von Machtverhéltnissen, keine zentrale und einheitliche
Struktur bilden, sondern ein multiples Parallelogramm von Kriften, eine rhi-
zomatische Struktur, die den Eigensinn mdglich macht und in die er sich
zugleich wieder einschreibt. Die Figur der Autonomie als Inkorporation ge-
sellschaftlicher Strukturierungen behilt ihre Bedeutung, denn nur in der Ab-
arbeitung an gesellschaftlichen Wissensfeldern erwerben Lernende die Fi-
higkeit, sich in diesen Feldern zu bewegen. Die Erarbeitung individueller
Strukturen und die Abarbeitung gesetzter Strukturen ist ein altes bildungs-
theoretisches Motiv, das auch fiir selbstsorgendes Lernen leitend bleibt. Aber
weder wird die zu erarbeitende Struktur als statische, samtliche Bereiche des
Gesellschaftlichen iibergreifende Struktur gedacht, noch wird das lernende
Subjekt als Zentrum einer individuellen Strukturierung, als Ort der Akkumu-
lation von Wissen und Erfahrung gedacht, in dem sich das Erworbene zu ei-
ner neuen Einheit fiigt. Auch auf die dritte Komponente von Autonomie, die
sich bisweilen als Vision einer Freiheit von allem Gesetzten zeigt. bezieht
sich selbstsorgendes Lernen, wenn auch der Anspruch weit geringer ist. Sie
findet sich in der Reflexion, die sich als unabschliefbare Bewegung aus der
Differenz von Strukturierungen ergibt und aus der Moglichkeit, zu einem
einmal gesetzten immer wieder in Distanz zu treten. Die Reflexion geht aber
weder von einem autonomen Subjekt aus, noch hat sie ein autonomes Sub-
jekt zum Ziel, ihr Ausgangspunkt ist vielmehr die Differenz von Strukturie-
rungen. Der Selbstbezug, den die Reflexion herstellt, ist eine Zentrierung, in-
sofern sich das Subjekt positioniert, aber immer zugleich eine Dezentrierung,
insofern das Subjekt im gleichen Zug zu dem in ihm Gesetzten in Differenz
geht (Kossack 2006: 118f.; Wrana 2006: 156). Indem im Akt der Reflexion
das Gegebene verfiigbar wird, ergibt sich eine ,.Fluchtlinie*, die der rhizoma-
tischen Struktur eine weitere Ebene hinzufiigt.

Autonomie, so ldsst sich biindeln, markiert als Eigensinn, Abarbeitung und
Reflexivitit in unterschiedlicher Weise Bewegungen innerhalb von rhizomati-
schen Strukturen, die diese transformieren und verindern, die Pole und Subjek-
tivierungen bilden. Es sind Bewegungen und Prozesse und keine Zustinde. Ein
Subjekt, das im Zustand der Autonomie frei seine Entscheidungen trifft bleibt
eine Ilusion, die bestimmten Machtverhiltnissen durchaus niitzlich ist. Aller-
dings ist auch Autonomisierung als Prozess kein Weg zu einer zwar nie er-
reichbaren, aber doch als Verheifung winkenden Autonomie, sondern immer
zugleich ein Prozess der Heteronomisierung im Gesellschaftlichen. Vor dem
Hintergrund eines rhizomatischen Strukturbegriffs jedoch wird deutlich, dass
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diese Gleichzeitigkeit von Befreiung und Unterwerfung nicht das traurige Ende
einer Vision ist, sondern der Prozess, in dem Strukturtiefe entsteht.

4 Autonomie und Struktur in Selbstlernprozessen

Nach den historischen und theoretisch-systematischen Ebenen sollen nun die
empirischen Ergebnisse aus dem Forschungsprojekt @rs vor dem Hinter-
grund der entwickelnden begrifflichen Unterscheidungen und sachbezogenen
Problematiken diskutiert werden. Dabei werde ich mich interpretierend auf
die Ergebnisse beziehen und sie auf die die Fragestellung hin verdichten, die
eine poststrukturalistische Lerntheorie aufwirft. Dabei wird keineswegs die
Fiille empirischer Einsichten vorweggenommen, die sich aus jeder einzelnen
Perspektive ergibt, auch angesichts der Tatsache, dass die Autorinnen dieses
Bandes teils andere theoretische Zugénge zu ihren Forschungsarbeiten ge-
wihlt haben.

Die Bedingung dieses empirischen Blicks auf Selbstlernprozesse ergibt
sich parallel mit den Bedingungen fiir die professionelle Begleitung dieser
Prozesse. Indem sich aus der Organisation der Lernprozesse der Selbstlernar-
chitektur @rs die Anforderung ergibt, selbst iiber Lernzeiten und Raume zu
entscheiden, an den Lemnaktivititen zu arbeiten, die eigenen Ergebnisse und
damit die eigensinnigen Lesarten in Lernberatungen zu diskutieren, in Lern-
journal und Lernwegsdokumentationen einen reflexiven Bezug zum eigenen
Lernen und der eigenen Lernorganisation zu entwickeln, werden die Selbst-
lernprozesse fiir die Lehrenden zu einem Gegenstand der Lernbegleitung und
Lermnentwicklung. Da diese Aktivititen aufgezeichnet werden und als Materi-
alien vorliegen. geben sie qualitativen Forschungsverfahren aber auch die
Moglichkeit des Einblicks in Lernprozesse, der in kursorischen Arrange-
ments so in der Regel nicht gegeben ist.

4.1 Empirische Fragestellungen

Der Forschungsgegenstand der Untersuchung sind diejenigen Praktiken des
Lernens, die sich unter den Bedingungen einer spezifischen Konstellation er-
geben. Dazu gehort eine bestimmte Zielgruppe, ndmlich Studierende des Pri-
marlehramts, die zu einem gréBeren Teil bereits élter sind bzw. schon iiber
eine Berufsausbildung verfiigen, je bestimmte fachliche Wissensplattformen,
die sich auf die Struktur der Wissensfelder beziehen, die die einzelnen Fi-
cher des Studiums ausmachen, sowie die fachiibergreifende Zielsetzung des
Studiums, eine Professionalisierung als Primarlehrkraft gemil gewisser Pro-
fessionsstandards zu ermdglichen. Damit ergibt sich fiir jeden Studieren-
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den/jede Studierende eine Trajectoire,’ ein Verlauf, eine Bewegung durch
das Studium, die von den Bedingungen ausgeht, die gemeinsam sind (z.B.
der Berufswunsch) und solchen, die individuell sind (z.B. die Vorerfahrun-
gen mift Praktiken des Selbstlernens). Die Trajectoire fiihrt durch das Studi-
um als Feld vielfiltiger Bedingungen und Vorstrukturierungen ebenso wie
als Feld vielfiltiger Beriihrungen, Potentialititen, Begegnungen und Unbe-
stimmtheiten. In dieser Trajectoire durch die Semester des Studiums ist das
professionelle Handeln im zukiinftigen Lehrberuf als doppeltes Imaginéres
aufbewahrt: Es existiert einmal als das Imaginére, das im Lehrhandeln und in
den Lernmaterialien als Professionalisierungsangebot und Professionalisie-
rungsaufforderung enthalten ist und dann in dem, was jede Studierende als
Vorstellung und Vorwegnahme ihrer spéteren eigenen beruflichen Situation
imaginiert. Uber diese Vorstrukturierung der Trajectoire hinaus findet das
Lernen in einer Selbstlernarchitektur statt, einem spezifischen didaktischen
Arrangement, das sich deutlich von den traditionellen kursorischen Arran-
gements des Studiums unterscheidet. Die Lernenden sind dabei mit der Zu-
mutung konfrontiert, wesentliche Parameter ihres Lernens selbst zu gestalten.
Sie tun dies aber gerade nicht ,,autonom*“ (s. Kap. 2 und 3), sondern aufgrund
zahlreicher Vorstrukturierungen, zu denen die Bedingungen ihrer Trajectoire
ebenso gehdren wie die didaktisch angelegte Struktur der Selbstlernarchitek-
tur @rs und die konkreten Bedingungen der jeweiligen Lehr-Lern-Situation.
Die Fragestellung der vorliegenden Studien lsst sich nun daraufhin biin-
deln, welche Praktiken des Lernens sich unter diesen Bedingungen entwi-
ckeln. Welche Lesarten bilden Studierende aus und in welchem Bezug stehen
diese Lesarten zu den Vorstrukturierungen des Materials? Wie positionieren
sie sich gegeniiber ihrer eigenen imaginédren Professionalitit? Welche Steue-
rungsentscheide treffen Studierende innerhalb der Selbstlernarchitektur?
Welche Formen von Reflexivitat bilden sie aus? Wie reagieren sie auf Krisen
und Zumutungen? Wie bearbeiten sie ihre eigenen biographisch geprigten
Lernpraktiken? Wie beschrieben Sie sich selbst als Lernende?

4.2 Lesarten bilden, sich positionieren

Wenn die Studierenden in der Selbstlernarchitektur @rs Lesarten realisieren,
dann bringen sie, so die theoretische Unterstellung (Kap. 3.2) in der Lesart
eines Selbstlerndokumentes bzw. einer Serie von Selbstlerndokumenten ih-
ren Eigensinn ein. Zur Frage, worin dieser Eigensinn besteht, welche Form er
annimmt und wie er sich in den Lesarten zeigt, lassen sich theoretisch ledig-

15 Der franzosische Begriff der Trajectoire bezeichnet in verschiedenen Wissenschaften die
Bahn, die ein Objekt in einem Kontext zuriicklegt. Bourdieu hat den Begniff vorgeschlagen,
um objektive und subjektive Bedingungen in der Erforschung von Biografien zu vermitteln
(Bourdieu 1990).
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lich Moglichkeitsraume &ffnen. Einerseits ist zu vermuten, dass der Eigen-
sinn individuell differiert, andererseits ist zu vermuten, dass auch der Eigen-
sinn kulturell geformt und vom Diskursiven geprégt ist. Ein préziserer Blick
auf das Verhiltnis von Eigensinn, Wissensfeld und Lesarten kann nur ein
empirischer sein.

Diesen empirischen Blick auf die realisierten Lesarten hat Christiane
Maier Reinhard entwickelt, indem sie die diskursiven Praktiken in den Lern-
beratungen untersucht. Sie hat eine diskursanalytische Vorgehensweise ent-
worfen, mit der beobachtet werden kann, wie in den AuBerungen der Studie-
renden ein thematisch-semantischer Verweisungszusammenhang mit spezifi-
schen Differenzsetzungen eingebracht wird.

Zundchst wird dabei das Wissensfeld als spezifischer Diskurs begreifbar,
in den die Lernenden in den Lernprozess eintreten. Dieses Eintreten in einen
Diskurs ist aber weder eine einfache Ubernahme des Diskurses durch die
Lernenden. noch bleibt der Diskurs den Lernenden duBerlich, das Eintreten
ist vielmehr ein komplexes Spiel von Positionierungen. Maier Reinhard zeigt
nun, inwiefern der eingebrachte Eigensinn nicht einfach einer biografisch
konstituierten Subjektivitdt entspricht, die in den Lernprozess mitgebracht
wird, sondern bereits auf ein Wissensfeld bezogen ist. In der Situierung in
@rs geht es dabei ndmlich nicht nur um ein spezifisches Wissen, das zu er-
werben ist, sondern um eine spezifische Professionalitit und Beruflichkeit,
die als Lehrperson einzunehmen ist. Der thematisch-semantische Verwei-
sungszusammenhang, den Maier Reinhard in den Lesarten herausarbeitet,
impliziert bereits eine Positionierung gegeniiber dem zukiinftigen Wissens-
und Handlungsfeld, insofern die Studierenden sich in ihren Lesarten bereits
auf ihre Beruflichkeit hin orientieren. Es handelt sich — so kann Maier Rein-
hard zeigen — um eine doppelte Positionierung, die zwischen der grundsitzli-
chen Ablehnung der imagindren zukiinftigen Handlungsstruktur und der
fraglosen Akzeptanz derselben kippt (Maier Reinhard i.d.Bd.). Der Wider-
spruch von Autonomie und Heteronomie zeigt sich in den eigensinnigen
Lesarten als ein zu bearbeitender, das Gelingen dieser Bearbeitung wird dann
zu einem Moment von Professionalisierung.

Die Aufgabe der Lemnberatung, die Differenz von Lesarten reflexiv zu
machen und zu relationieren, bekommt durch die Analysen von Maier Rein-
hard eine weitere Dimension. In ihr wird ndmlich die Weise des Eintretens in
einen (professionellen) Diskurs bearbeitbar. Dass das diskursive Wissensfeld
den Lemenden zundéchst einmal in den Selbstlerndokumenten materialisiert
gegeniiber tritt, und dass die eigensinnige Lesarten, die Maier Reinhard be-
schreibt, zunéchst einmal realisiert und expliziert werden konnen, wird dann
zur Voraussetzung dafiir, dass eine reflexive Bearbeitung der Differenzen
und damit eine ,,autonome* Positionierung in der Struktur der Beruflichkeit
beginnen kann.
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4.3 Die Gestaltung der Lernwege

Mit der Veridnderung der Steuerungspraktiken von der kursorischen Fithrung
zur Fithrung der Selbstfithrungen gehen eine ganze Reihe von Leistungen an
die Lernenden iiber und werden damit zu einer Herausforderung. In Selbst-
lernarchitekturen wird dies didaktisch so gestaltet, dass Selbstlernprozesse in
Gang kommen, dass sie aber reflexiv werden und die damit verbundenen
Zumutungen bearbeitet werden kénnen (vgl. Kap. 3.3). Zunichst ist zu ver-
muten, dass sich mit dem Wegfall der kursorischen Steuerung die Lernzeiten
in der Selbstlernarchitektur individualisieren. Die Studie von Ernst Réthlis-
berger (i.d.Bd.) gibt empirische Evidenz dafiir, dass diese Unterstellung rich-
tig ist, allerdings liegt das Gros der Lemnenden relativ nah beim Mittelwert,
wihrend es einzelne Lernende sind, bei denen der Zeitaufwand stark vom
Durchschnitt abweicht. Die qualitative Analyse der Begriindungen gibt dar-
iiber hinaus Aufschliisse iiber die Praktiken des Umgangs mit der Zeit. Wah-
rend die Metakognitionstheorien einen rationalen Umgang mit dieser Res-
source unterstellen, zeigt die Analyse, dass die strategisch-planerischen Be-
griindungen nur einen geringen Teil ausmachen. Meist handelt es sich nicht
um rationale, sondern wm intuitive und situative Lernwegentscheidungen
(ebd.). Dabei beobachtet Réthlisberger aber zugleich eine Entwicklung im
Lermnverlauf, denn wihrend zu Anfang des Lernens in der Architektur Ent-
scheidungen noch nach inhaltlichen Kriterien getroffen werden, die eher un-
spezifisch als ,,Interesse” oder ,,Neugier” bezeichnet werden, nehmen gegen
Ende des Lemnens Entscheidungen, die nach den Kriterien der knappen Zeit
und der Erfiillung von Abgabeterminen getroffen werden die Oberhand. Of-
fenbar laufen die Studierenden in ihrem Zeitmanagement in Krisen, die im
Extremfall zum Abbruch der expliziten Ressourcenplanung fithren kénnen.
Es gibt damit starke empirische Hinweise darauf, dass Zeit umso weniger ra-
tional gemanagt wird, je knapper sie wird. Zugleich stellt Rothlisberger fest,
dass der eigene Umgang mit Zeit zum Indikator fiir Selbstbewertungen wird,
da mit dem Fortgang des Lernens das Vertrauen in die eigene Fihigkeit,
Aufgaben zu bearbeiten, gemessen wird (ebd.). Der Umgang mit sich selbst
in der Zeitdimension wird damit zu einem Leistungsbereich, und zu einem
Kapital, das in die Bewiltigung von Selbstlernprozessen einzubringen ist.
Die Studie von Jiirg Riiedi (i.d.Bd.) greift sich nun den Fall einer Studen-
tin heraus und beobachtet intensiv die Problematisierungen des eigenen Ler-
nens, die die Studierende in Lernjournalen. Lernplanungsdokumenten und
Lernberatungen #uflert sowie die Strategien im Umgang mit dem eigenen
Lernen, die sich in diesen AuBerungen zeigen. Was Riiedi herausarbeitet ist,
dass die Studentin in threm Lernen mit zahlreichen Widrigkeiten zu kaimpfen
hat, die sie zum Teil auf duBere Umstinde bezieht (die Kinder, die Arbeit, die
Technik), zum Teil auf ihre eigenen Praktiken des Lernens (die Konzentrati-
on, die Zeiteinteilung, die Verdrangungsstrategien). Die Studentin verfiigt
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durchaus iiber ein Wissen iiber diese Probleme und mdogliche Strategien der
befriedigenderen Bewiltigung, aber es gelingt ihr offenbar nicht, sie in ihren
eigenen Praktiken zu etablieren. Weitere Perspektiven fiir deren Bearbeitung
ergeben sich allerdings in den Lernberatungen, in denen solche Probleme
thematisch werden kénnen. Riiedis Studie zeigt, wie mit der Auflésung kur-
sorisch gesetzter Grenzen des Lernraumes Lernen in Konkwrenz zu Arbeit,
Familie, Haushalt und weiteren Tétigkeiten tritt und die Herausforderung, die
raumlichen und zeitlichen Grenzen zwischen Lernen und Nicht-Lernen per-
manent herzustellen und aufrecht zu erhalten bisweilen zu einer kaum zu be-
wiltigenden Aufgabe werden kann.

Dass Strukturierungen. die diese Komplexitit reduzieren, von den Ler-
nenden keineswegs als Gingelung wahrgenommen werden, zeigt die Studie
von Peter Moser (i.d. Bd). Es sind die Lernberatungen und vor allem die
Lernpraktiken, die bei den Studierenden positive Emotionen auslésen. Dabei
tritt die Emotion ,Vertrauen“ besonders hervor. In einem Lehr-Lemn-
Arrangement, in dem das eigene Lernhandeln und der Umgang mit sich
selbst prekir wird und — wie Rothlisberger und Riiedi zeigen — mit oft star-
ken negativen Emotionen einher geht, erscheinen die Strukturen der Archi-
tektur als vertrauensbildende MaBnahmen. Es sind aber nicht die Lernwegs-
empfehlungen, die diese Funktion erfiillen, sondern die Lernpraktiken und
die Lernberatung. Es sind also jene Momente, in denen die Lernenden sich
reflexiv auf ihr Lernhandeln beziehen kénnen und in denen — wie Moser her-
vorhebt — der Bezug zum Anderen als Sozialitit geteilter Wissenserarbeitung
Bedeutung erhilt.

4.4 Die Diskursivierung des eigenen Lernens

Diese Problemlagen werden von den Studierenden in Selbstbeschreibungen
des eigenen Lernens diskursiviert, die Ryter (i.d.Bd.) im Rahmen des Meta-
phermgebrauchs in der Lernberatung untersucht. Ryter unterscheidet drei Me-
taphernmodelle, die von den Studierenden haufig gebraucht werden — das
Modell des Weges. das der Tiefe, und das des ékonomischen Produktions-
prozesses. Dabei zeigt Ryter, dass die Wegmetapher sich oft vom Gebrauch
in der klassischen piddagogischen Literatur unterscheidet. Mit der Wegmeta-
pher wird nicht mehr der kursorische Pfad beschrieben, auf dem die Lernen-
den sich gemeinsam, von den Dozierenden gefiihrt, bewegen, sondern viel-
mehr das Abschweifen und Zuriickkommen auf einen Weg, die moglichen
oder notwendigen Um- und Nebenwege. Hierzu ist das Metaphernmodell der
o6konomischen Produktion insofern anschlussfihig, als Um- und Nebenwege
beziiglich eines Erkenntnisprozesses oder beziiglich einer Zielerreichung —
also prozess- oder ergebnisbezogen problematisiert werden kénnen. Mit der
Metaphorik der Produktion tritt eine ergebnisbezogene Problematisierung in
den Miftelpunkt. Lernen wird — gemil dem 6konomischen Axiom des Man-
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gels an Ressourcen — um die knappe Ressource der Lernzeit herum neu orga-
nisiert — jeder Lernschritt muss seinen Einsatz unter dem Gesichtspunkt der
investierten Zeit lohnen. Tritt die Metaphorik des 6konomischen Produkti-
onsprozesses in Zusammenhang mit der Metaphorik des Weges auf, verlieren
L.Umwege* ihre ,,vertiefende Qualitit™, die sie in der prozessbezogenen The-
matisierung der Wegmetapher haben kénnten. Dem steht die Metaphorik des
,.Drin-Seins“ und der ,,Tiefe” gegeniiber, die ein Verlieren in den Inhalten
und eine Dezentrierung des Subjekts impliziert. Das ,.Lernen in der Tiefe*
scheint der Kontrolle des Lemmwegs entgegengesetzt.

Wie Ryter bemerkt, werten die Studierenden Tiefe und Niahe eher posi-
tiv, wahrend sie die mit dem Produktionsprozess verbundene Okonomie als
Zumutung erfahren. Dennoch kénnen sie nicht anders, als sich dieser Oko-
nomisierung gegeniiber in der einen oder anderen Weise zu positionieren.
Damit treten sich die Okonomisierung des Selbstbezugs und die selbstge-
wihlte Tiefe als zwei Varianten von ,,Autonomie“ im Lernprozess gegen-
iiber.

4.5 Resiimee: Autonomie und Struktur in Selbstlernprozessen

Mit individualisierten Lehr-Lern-Arrangements, so war in Kap. 3.3. theore-
tisch erarbeitet worden, geht eine Leistung traditioneller kursorischer Arran-
gements, ndmlich Lernstoff, Lernzeiten, Lernziele und Lernmethoden didak-
tisch in ein 6konomisches Verhaltnis zu setzen, auf die Lernenden iiber. In
Selbstlernarchitekturen sind didaktische Strukturierungselemente enthalten,
die die daraus folgenden Lernprozesse sichtbar und reflexiv bearbeitbar ma-
chen. Empirisch zeigt sich nun, dass die Freisetzung von Selbstlernprozessen
keineswegs ein Reich der Freiheit lostritt, sondern mit Herausforderungen
einher geht, deren Bewiltigung die Lernenden dazu bringt, ihr Lernen einem
okonomischen Kalkiil zu unterwerfen, die der Sehnsucht nach Tiefe und In-
tensitéit und der Dezentrierung in den Inhalten gegeniiber tritt. Diese ,,Tiefe*
wird scheinbar von der Okonomie bedringt, vielleicht wird sie als Qualitat
von Selbstlernen gegeniiber kursorischen Arrangements aber auch erst sicht-
barer, erfahrbarer und damit fiir die Lernenden erstrebenswert.

Zugleich zeigt sich empirisch, dass das Verhédltnis von eigensinnigen
Lesarten und gesellschaftlicher Strukturierung noch enger verschlungen ist,
als theoretisch unterstellt, da — z7umindest in dem hier untersuchten Bereich —
in den eigensinnigen Lesarten die gesellschaftliche Strukfurierung zugleich
ablehnt und fraglos iibernommen wird. Die reflexive Positionierung in einem
Wissensfeld wird dann als eine Bewegung begreiflich, in der Heteronomisie-
rung und Autonomisierung in eins gehen.

Strukturierungen, so zeigt sich also auch empirisch, bilden nicht den Ge-
gensatz, sondern die Bedingung von ,,Autonomie* und dies gilt fiir die for-
male Seite ebenso wie fiir die materiale Seite des Lernprozesses. Auf beiden
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Seiten zeigt sich die Figur einer Strukturtiefe, die durch Differenz entsteht.
Auf der formalen Seite 14dsst sich beobachten, dass ein ékonomischer Selbst-
bezug in der Organisation des Lernens mit einer anti-6konomischen De-
zentrierung in der Intensitit des Lernens widerstreitet. Auf der materialen
Seite zeigt sich. dass das Eintreten in den Diskurs eines Wissens- und Hand-
lungsfeldes zu einer reflexiven Positionierung werden kann, die durch die
Differenz von Lesarten und nicht durch die Ubernahme einer vorgedachten
Lesart moglich wird.
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