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1 Einleitung

Der Titel der Studie erdffnet mehrere Fragen. ,Lernen Beraten® — beide
Begriffe erscheinen als Hauptwdrter, zwischen denen kein Komma steht. Es
geht also um Lernen und um Beraten. Zwei Tiatigkeiten, zwei Handlungen
oder zwei Praktiken, die hier in einem spezifischen Zusammenhang entwi-
ckelt werden. Auf den Zusammenhang wird im Untertitel hingewiesen: die
Weiterbildung. Es geht also, um Lernen und Beraten in der Weiterbildung.
Der Untertitel gibt aber noch einen weiteren Hinweis zu dieser Untersu-
chung. In der folgenden Argumentation geht es um die Entwicklung einer
professionellen Praktik in der Weiterbildung, der Beratung des Lernens Er-
wachsener oder kurz, um Lernberatung. Der Untertitel macht dariiber hin-
aus deutlich, dass hier die Auffassung vertreten wird, dass es sich bei
.Lernberatung’ um eine professionelle Praktik in der Weiterbildung han-
delt, deren Entwicklung vorgestellt werden soll. In einem engen Sinne
meint hier die Entwicklung einer professionellen Praktik nicht die Entwick-
lung als professionelle Praxis, sondern die Entwicklung der Praktik als the-
oretisch-konzeptionelles Konstrukt in der Weiterbildung. Es geht, mit ande-
ren Worten, um die Lernberatung, wie sie in der Wissenschaft von der Er-
wachsenen- und Weiterbildung thematisch wird. Gegenstand dieser Analy-
se ist folglich nicht eine sogenannte empirische Lernberatungspraxis bzw.
tatsichliche Lernberatungsgespriche, die dann analysiert werden konnten,
sondern Gegenstand sind vielmehr Aussagen und Systeme von Aussagen —
also Konzeptionen - die der erwachsenenpidagogischen Literatur zu Lern-
beratung zugeschricben werden kénnen. Gegenstand dieser Studie ist der
wissenschaftliche Diskurs zur Lernberatung in der Weiterbildung.

Eine weitere Frage, die der Titel stellt, ist die nach den Grenzen des
Begriffs ,Weiterbildung®. Was wird hier mit Weiterbildung angesprochen?
Meint nun Weiterbildung das gesellschaftliche Feld, die pidagogische In-
teraktion oder die wissenschaftliche Disziplin? Wird der Name ,Weiterbil-
dung® noch einmal von dem der .Erwachsenenbildung® unterschieden oder
soll ,Weiterbildung® fiir beides zugleich stehen? Es ist festzuhalten, dass



8 | LERNEN BERATEN

sich bis heute keine einheitliche Konvention etablieren konnte sowohl hin-
sichtlich des gesellschaftlichen Feldes als auch hinsichtlich der Wissen-
schaft von diesem Feld sowie der (professionellen) Praktiken dieses Feldes.
Es haben sich unterschiedliche Konventionen zur Bezeichnung der Wissen-
schaft von der Erwachsenen- und Weiterbildung entwickelt. Die einen nen-
nen die Wissenschaft, wie eben geschehen, mit vollem Namen, andere sa-
gen nur ,Erwachsenenbildung® und die Spezifizierung hin zur Wissenschaft
ergibt sich aus dem Kontext, andere sprechen von ,Erwachsenenpidagogik’
und wieder andere von Andragogik. In dieser Studie wird die Vielgestaltig-
keit der Konvention eingehalten und verschiedene Namen eingesetzt wer-
den, um die Wissenschaft von der Erwachsenenbildung zu benennen. Wenn
es nun um die Lernberatung in der Wissenschaft von der Erwachsenenbil-
dung geht, meint das vorerst nichts anderes, als die Aufarbeitung dessen,
was in der Fachliteratur zur Lernberatung im Kontext der Erwachsenen-
und Weiterbildung ausgesagt wird. Es geht also zundchst um die Zusam-
menschau der verschiedenen Aussagen, Ansitze, Konzepte zur Lernbera-
tung in der Erwachsenenpidagogik. Nun stellt sich die Frage, warum
.Lernberatung® hier als Praktik(en) bezeichnet wird. Dies verweist auf den
wissenschaftstheoretischen Hintergrund, vor dem diese Analyse entfaltet
wird. Der Begriff der Praktik hat hier einen heuristischen Status. Praktiken
lassen sich als Handlungsweisen verstehen, die wiederholt auftreten, ohne
ganz identisch zu sein. Im Vergleich zu dem Handlungsbegriff, der spites-
tens seit den siebziger Jahren im erzichungswissenschaftlichen und erwach-
senenpddagogischen Diskurs etabliert ist, wird dem Praktikenbegriff auf
einer theoriestrategischen Ebene hier ein Vorteil eingerdumt. Mit den inter-
aktionistischen Theorien wurde die Situativitit und Einmaligkeit von Hand-
lungen und Interaktionen iliberzeugend hervorgehoben. ,,Der Begriff der
Praktiken schliefit die Situiertheit und Einmaligkeit von Handlungen ein,
bezieht diese aber aufgrund seiner strukturalistischen Herkunft, und darin
liegt sein besonderer Vorzug, wieder auf die Diskurse, in denen diese
Handlungsweisen sich situativ vollziehen und durch die diese konstituiert
werden.” (Kossack 2004: 86)

Die Praktik(en) der Lernberatung haben sich, will man dem Titel weiter
folgen, entwickelt, Was aber — so mdchte man vorsichtig fragen - meint
hier Entwicklung? Ist eine Entwicklung angesprochen, die einem Fortschritt
gleichkommt, so dass wir sagen konnen in den letzten zehn, zwanzig, drei-
fBig oder vierzig Jahren hat sich die Lernberatung von hier nach da entwi-
ckelt, ist zu Bliite gelangt etc.? Oder kdnnte Entwicklung hier meinen, dass
es um das Ent-Wickeln dessen geht, was jeweils unter Lernberatung ver-
standen wird? Nun meint Entwicklung hier mehreres zugleich. Zum einen
meint Entwicklung die systematische und chronologische Entwicklung der
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Lernberatungskonzeptionen, zum anderen meint Entwicklung aber auch das
Entwickeln der Aussagen zur Lernberatung in einem analytischen Sinne als
Entwirren. Eine weitere Unterscheidung: Was meint Lernberatung? Dieser
Frage wird liber die gesamte Arbeit hin nachzugehen sein. Es geht aber, so
legt es das Kompositum nahe, um die Beratung von Lernen. Diese sehr un-
spezifische Fassung soll an dieser Stelle geniigen und sei zugleich eine erste
Abgrenzung zu anderen .pidagogischen’ Beratungsformen, wie Bildungs-
beratung, Weiterbildungsberatung, Schullaufbahnberatung etc.

Wenn nun aber von ,Lernen‘ und .Beratung® die Rede sein wird, so ist
unmittelbar die Nihe zur Lernpsychologie und Beratungspsychologie her-
gestellt, da diese beiden Begriffe, so wichtig sie auch fiir den erziehungs-
wissenschaftlich-pddagogischen Diskurs sein mégen, konzeptionell von der
Psychologie geprigt wurden. Die wissenschaftliche Beschiftigung mit dem
Lernbegriff hat eine mittlerweile Giber hundertjdhrige experimentelle psy-
chologische Tradition. Der Beratungsbegriff entwickelt sich konzeptionell
ebenfalls aus der Psychologie heraus. Im Gegensatz zu den experimentellen
Anfingen der Lernpsychologie entwickelt die Beratungspsychologie sich
aus der Tiefenpsychologie Adlers sowie der Humanistischen Psychologie
Rogers. Daraus folgt wiederum, dass es zu analysieren gilt, ob und wenn ja,
in welcher Weise es so etwas wie eine .eigene* pddagogische bzw. erwach-
senenpiddagogische Lernberatung gibt, die mehr oder anderes ist als das,
was die Psychologie anbietet. Es geht folglich auch um die Entwicklung
dessen, was pidagogische Beratung und im Besonderen dann Lernberatung
in einem erwachsenenpidagogischen Kontext genannt wird.

Die Erwachsenenpidagogik scheint sich mit der Ausbildung eigener
Forschungstraditionen schwer zu tun, was auch daran liegen mag, dass sie
ein immer noch relativ junger Zweig der akademischen Erziehungswissen-
schaft ist. Zugleich steht die Erwachsenenpiddagogik (und vielleicht die
Allgemeine Erzichungswissenschaft iiberhaupt) in Gefahr, allein die arme
Verwandte der Psychologie, der Soziologie oder der Betriebswirtschaftsleh-
re zu sein, zu bleiben oder zu werden. Eine Strategie, diesen Status zu ver-
hindern, ist nach Olbrich die Auseinandersetzung einer Disziplin mit ihrer
eigenen Geschichte (vgl. Olbrich 1991). Die Auseinandersetzung mit der
eigenen Geschichte ,ldft sich so auch unter legitimatorischen Gesichts-
punkten betrachten™ (ebd.: 70). Aber was meint die Auseinandersetzung mit
der eigenen Geschichte? Sie meint zum Beispiel die theoretischen Aussa-
gen, die zu einem bestimmten Gegenstand Gber die Zeit gemacht wurden,
miteinander in ein Spiel zu bringen. Dieses Spiel kann dabei unterschiedli-
chen Regeln folgen. Es kann taxonomisch sammelnd, systematisicrend oder
auch vergleichend gespielt werden. Was mir wichtig erscheint, weil meines
Erachtens hier ein Mangel in der Disziplin vorliegt, ist, die verschiedenen
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Aussagen, die verschiedenen theoretischen Anstrengungen in einen Dialog
zu bringen. Dieser Dialog muss nicht harmonisierend oder ausgleichend
sein, er kann durchaus auch eskalierend stattfinden. Der Dialog differenter
theoretischer Aussagen zu einem Gegenstandsbereich kann fiir eine neue
Variante der Legitimation der Wissenschaft der Erwachsenen- und Weiter-
bildung biirgen.’

Wenden wir uns dem Hintergrund der Diskussion zur Lernberatung zu.
Beratung in der Pidagogik wird in den letzten vier Jahrzehnten in einem
Zusammenhang mit gesellschaftlichen Verinderungen und der Individuali-
sierung — auch der Lernprozesse thematisiert (vgl. z.B. Poggeler 1964;
Tietgens et al. 1970; Lenz 1987; Krause et al. 2003). Die auszumachende
Argumentation nimmt dabei folgenden Gang: Die Modernisierung der In-
dustriegesellschaften fithrt zu einem permanenten und sich zunehmend be-
schleunigenden Wandel dieser Gesellschaften. Mit diesem Wandel verin-
dern sich die Anforderungen an die Individuen. Eine zentrale Variante die-
sem Wandel zu begegnen, wird unter dem Begriff des Lebenslangen Ler-
nens diskutiert, Mit diesem gesellschaftlichen Wandel geht also eine per-
manente An- und Zumutung einher, die von den in dieser Gesellschaft le-
benden Mitgliedern — wollen sie nicht an den gesellschaftlichen Rand ge-
dringt werden (z.B. Arbeitslosigkeit) — lebenslanges Weiterlernen erfor-
dert. Diese lebenslangen Lernprozesse werden gewissermalien zeitlich und
rdumlich entgrenzt und mehr oder weniger losgeldst von dem traditionellen
kursiven Seminarsetting entworfen. Sie kénnen nicht einfach standardisiert
stattfinden, da sich hoch differenzierte individuelle Lernbediirfnislagen er-
geben, die allein tiber individuelles Lernen angemessen bearbeitet werden
kdnnen. Lernen kann und soll individuell durch die Lernenden gesteuert
werden. Zudem scheint sich Lernen in der Gegenwart zu universalisieren,
so dass Lernen nicht nur, ja gar nicht einmal vor allem in organisierten
Lehr-Lernsituationen stattfindet, sondern quasi tiberall (am Stammtisch, am
Friihstiickstisch, am Arbeitstisch/-platz). Lernen ist damit von der Lehre
formal entkoppelt worden. Die Individualisierung der Lernprozesse macht
in der Folge neue Formen der professionellen Begleitung und Betreuung
dieser Lernprozesse notwendig.

Wenn nun Lernen aber nicht mehr von Lehren abhingt, der Zusammen-
hang zwischen beidem ein nur kontingenter ist, die Lernorte und Lernbe-
diirfnisse sich so verwandelt und vervielfiltigt haben, dann nimmt die Dis-
kussion um lebenslanges, selbstgesteuertes Lernen nicht Wunder. Nachdem
dieses propagiert und in die Praxis umgesetzt wurde, konnte man feststel-
len, dass selbstgesteuerte, selbstorganisierte Lernprozesse bestimmte Kom-
petenzen voraussetzen, die nicht ohne weiteres vorausgesetzt werden kon-

1 Zur Legitimationsdebatte vgl. z.B. Olbrich 1980.
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nen. Tietgens hat dies allerdings auch schon 1970 aus systematischer Per-
spektive festgestellt (vgl. Tietgens et al. 1970). In der disziplindren Diskus-
sion wurden diese Kompetenzen zuletzt unter dem Titel ,Metakognition®
gefiihrt. Allerdings kdnnte man behaupten, dass es Vorldufer zu diesem Ti-
tel gibt, die spitestens mit dem Schliisselqualifikationsbegriff einsetzen.
Der Aufbau dieser metakognitiven Selbstlernfihigkeiten soll dann in der
Folge begleitet werden durch die (Lern-)Beratung. Auch dieser Zusammen-
hang ist nicht ganz neu. ,Individualisierung und Differenzierung im Bil-
dungswesen machen es notwendig, dem Lernenden durch sachkundige Be-
ratung zu helfen, damit er die Bildungsangebote und Lernméglichkeiten
wihlen kann, die die Entfaltung seiner Persdnlichkeit fordern und ihm
gleichzeitig berufliche und gesellschaftliche Chancen bieten.” (Deutscher
Bildungsrat 1970: 91) Und nur fiinf Jahre spiter wird die Bedeutung der
Lernberatung vom Arbeitskreis Strukturplan Weiterbildung konkret hervor-
gehoben:

,Lemberatung zeigt die Moglichkeiten des Lernens auf, beschrinkt sich aber
nicht auf die Vermittlung der Technik geistiger Arbeit, sondern ist auch lernpsy-
chologische Beratung, indem sie dazu beitragen soll, spezifische Lernhemmungen
und Lernschwierigkeiten zu iberwinden. Im Selbstlernzentrum ist der Lernberater
unentbehrlich. Lernberatung bezieht sich auch auf die Arbeit mit Unterrichtsme-
dien und fiihrt in die Nutzungsmdéglichkeiten der Unterrichtstechnologie ein. Als
Fachberatung kann sie weniger im Rahmen der allgemeinen Bildungsberatung
erfolgen, sondern mufl durch den Lehrenden unmittelbar vermittelt werden.” (Ar-
beitskreis Strukturplan Weiterbildung 1975: 63)

Lernberatung erhilt hier weit reichende Aufgaben zugeschrieben. Die Be-
gleitung und Beratung des Lernprozesses bezieht Verfahren zur Aneignung
von Wissen und Kénnen ebenso mit ein wie die materialen Inhalte dieser
Aneignung. Sie zielt in dieser Fassung von 1975 auf die Lernschwierigkei-
ten und hat die Funktion, diese {iberwinden zu helfen. Der Arbeitskreis
Strukturplan Weiterbildung siedelt die Lernberatung sowohl in einer allge-
meinen Bildungsberatung an als auch im traditionellen Setting durch die
Lehrenden, Seither wird der ,Ort* der Lernberatung in verschiedenen Vari-
anten entworfen. Déring und Ritter-Mameczek unterscheiden die Grofigrup-
penberatung von der Kleingruppenberatung und der Einzelberatung, die je-
weils unterschiedliche Aufgaben und Ziele verfolgen. Die individuelle
Lernberatung hat nach Déring und Ritter-Mamczek die konkreten Lernsts-
rungen und Leistungsschwichen von Lernenden zu besprechen (vgl. Déring
und Ritter-Mamczek 2001: 84f). Knoll und HiBner wiederum unterschei-
den, dhnlich wie der Arbeitskreis Strukturplan Weiterbildung, eine explizite
von einer impliziten Lernberatung. Die explizite Lernberatung ist dabei von
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den anderen Handlungsbereichen zeitlich und personell zu unterscheiden
und die implizite Lernberatung ist in ein konkretes Lehr-Lerngeschehen in-
tegriert (Knoll et al. 2005: 211). Kemper und Klein verstehen Lernbera-
tung als andragogisches Gesamtkonzept bzw. andragogische Antwort auf
die Herausforderungen des gesellschaftlichen Wandels an die Individuen
(Kemper und Klein 1998: 8f.). Klein weist allerdings darauf hin, dass gera-
de den Lernberatungsgesprichen besondere Bedeutung zukommt. Zugleich
merkt sie an, dass Lernberatungsgespriiche ,jin Bezug auf eine Expertise
von Lernberatung noch wenig durchdacht™ sind (Klein 2005a: 47). Wenn in
dieser Untersuchung von Lernberatung die Rede ist, soll daher ein enger
Begriff von Lernberatung verfolgt werden. Lernberatung verweist hier also
nicht auf ein erwachsenenpidagogisches Gesamtkonzept, sondern auf das
individuelle Lernberatungsgespriach. Der Untersuchungsgegenstand dieser
Studie in einem engeren Sinne ist das Lernberatungsgesprich, wie es in der
erwachsenenpidagogischen Literatur konzeptionell entwickelt wird,

Ausgangspunkt dieser Untersuchung ist dabei ein Verdacht, der sich aus
der Lektiire der Lernberatungsliteratur heraus entwickelte. Dieser Verdacht
griindet auf einer Beobachtung, die eine Figur in der Literatur zur Lernbera-
tung betrifft, die selbstverstindlich zu sein scheint: Als Konzentrat der je-
weiligen konzeptionellen Arbeit wird ein Lernberatungsschema entwickelt
und dieses Schema wird en passant wieder aufgehoben. Ein solches Lernbe-
ratungsschema stellt in der Regel den typischen Ablauf eines Lernbera-
tungsgesprichs vor. Genauso regelmifBig wie das Lernberatungsschema
taucht aber im Anschluss an ein Schema der mehr oder minder ausdriickli-
che Hinweis auf, dieses Schema nicht schematisch zu verstehen. Diese Lek-
tireerfahrung kann als Ausgangspunkt dieser Untersuchung beschrieben
werden. Von diesem Ausgangspunkt ausgehend wird hier das Ziel verfolgt,
den Grund dieser bemerkenswerten Figur, die immerhin den theoretisch-
konzeptionellen Kulminationspunkt der untersuchten Lernberatungskonzep-
tionen aufhebt, analytisch einzuholen. Mit dieser Lektiireerfahrung begin-
nend, verfolge ich einen Verdacht, der sich in folgenden Fragestellungen
zusammenfassen ldsst: Wie ldsst sich die Doppelfigur erklidren, die zuerst
mit erheblichem konzeptionellen Aufwand Lernberatungsschemata entwi-
ckelt um diese dann en passant wieder aufzuheben? Worin griindet die
scheinbare Notwendigkeit der Lernberatungsschemata? Und worin griindet
ihre Aufhebung? Was ist der Grund der Schematisierung der Lernberatung
und warum funktioniert diese nicht?

Eine solche Analyse wird nicht einfach einen neuen Lernberatungsan-
satz hervorbringen. Eine solche Analyse kann aber — und so verstehe ich
den Status dieser Untersuchung - einen Beitrag leisten in der theoretischen
und praktischen Entwicklung dessen, was Lernberatung genannt wird. Eine



EINLEITUNG | 13

solche Analyse kann — das ist wenigstens der Anspruch, den ich hier ver-
folge - liber die Analyse der vielleicht notwendigen Widerspriiche der un-
tersuchten Lernberatungskonzeptionen eine Perspektive erdffnen, wie
Lernberatung konzeptionell und analytisch diesseits von Lernberatungs-
schemata zu entwickeln wire. Insofern verstehe ich diese Untersuchung als
einen Beitrag zur Entwicklung der professionellen Praktik ,Lernberatung
in der Erwachsenen- und Weiterbildung.

Ein solcher Beitrag in der Entwicklung dieser professionellen Praktik
bedarf eines bestimmten methodischen Verfahrens. Es handelt sich gewis-
sermafien um eine sekundiranalytische Analyse, in der der wissenschaftli-
che Diskurs zur Lernberatung in der Weiterbildung untersucht wird. Um
eine solche Analyse durchzufiihren bedarf es eines Werkzeuges zur Unter-
suchung von Texten. Ich greife hier auf ein Instrument zuriick, mit dem ich
die erwachsenenpidagogische Literatur einem bestimmten Lektireverfah-
ren unterziche, das ich dekonstruktive Lektiire nenne. Die dekonstruktive
Lektiire setzt als methodisches Verfahren einen spezifischen Theorichinter-
grund voraus, der noch ausfiihrlich vorgestellt werden wird, Hier sei nur so
viel vorangestellt: Die dekonstruktive Lektiire und mit ihr der poststruktura-
listische, grammatologisch-dekonstruktive Theorichintergrund, vor dem ich
die Lernberatungsliteratur lese bzw. analysiere, wird als Instrument vorge-
schlagen, da sie als Verfahren beschrieben werden kann, dass einerseits auf
die Briiche in Texten zielt und andererseits diese Briiche hervorarbeitet.
Was meine ich mit Briichen in Texten? Weiter oben habe ich einen solchen
Bruch beschrieben. Die Entwicklung eines Lernberatungsschemas, das un-
mittelbar wieder aufgelost wird, beschreibe ich als einen solchen Bruch. Als
Bruch beschreibe ich weiterhin die konzeptionelle Forderung nach Transpa-
renz, Offenheit und Gleichberechtigung im Lernberatungsgsprich, die re-
gelmifig aufgehoben wird in den Strategien, mit denen Lernberater diese
Transparenz, Offenheit und Gleichberechtigung herstellen sollen. Wenn es
in dieser Analyse also weniger darum geht, unmittelbar einen neuen Lern-
beratungsansatz vorzustellen, dann geht es darum, Uiber eine bestimmte Va-
riante der Analyse, solche Aspekte, die als Briiche in den Aussagen zur
Lernberatung auftauchen, herauszuarbeiten. Es geht in gewisser Weise dar-
um, die in den untersuchten Konzeptionen ausgeschlossenen Aspekte von
Lernberatung sichtbar zu machen und in den Diskurs zur Lernberatung
wieder einzuschreiben. Diese Ausschliisse, die als Briiche sichtbar werden,
fiihren mit anderen Worten zu bemerkenswerten konzeptionellen Proble-
men, die in den Blick gebracht werden. Damit wird eine systematische
Grundlage geschaffen, von der aus Lernberatung sich weiter entwickeln
lisst, ohne dass ein solches Konzept einfach und blind dieselben Briiche
und Ausschliisse produziert wie die etablierten Ansitze.






2 Zum Aufbau der Untersuchung

Aus den Vorbemerkungen der Einleitung lassen sich die thematischen Ab-
schnitte dieser Untersuchung ablesen. Um die dekonstruktive Analyse
durchfithren zu kénnen, um also die Briiche und Ausschliisse, die in den
Blick gebracht werden sollen, hervorarbeiten zu konnen, miissen mehrere
vorbereitende Schritte unternommen werden. Dazu zihlt die Einfiihrung in
den theoretischen Hintergrund ebenso wie die Vorstellung des aktuellen
Diskussions- und Forschungsstandes zur Lernberatung in der Weiterbil-
dung. Diese Untersuchung lisst sich in der Folge in drei groBere Abschnitte
unterscheiden. Der erste Abschnitt (Kap. 3-5) verfihrt darstellend und re-
konstruiert die Entwicklung sowie den aktuellen Stand der Diskussion zur
Lernberatung fiir die Weiterbildung. Mit Kapitel 3 wird die Diskussion zur
Lernberatung im Besonderen, wie sie in der Weiterbildung geftihrt wird,
kontextualisiert. Lernberatung lésst sich in einem Zusammenhang mit der
Diskussion um das sogenannte selbstgesteuerte Lernen beschreiben, die
wiederum in Verbindung steht mit der des Lebenslangen Lernens. Vor al-
lem im Anschluss an Modernisierungstheorien bzw. -argumente wird die
Bedeutung von Lemnberatung und in einem weiteren Sinne von selbstge-
steuertem Lernen betont. Diese Diskussion entsteht dabei nicht erst in der
Mitte der 1990er Jahre, sondern reicht als explizit gefithrte anniihernd vier
Jahrzehnte zuriick. Zum diskursiven Kontext von Lernberatung gehort mit-
hin eine sich verindernde Gesellschaft, die verinderte Anforderungen an
die in ihr agierenden Individuen stellt, auf die mit individualisierten Lern-
prozessen reagiert wird, die wiederum durch Lernberatung begleitet werden
sollen.

Kapitel 4 fokussiert, nachdem der Kontext der Diskussion zur Lernbera-
tung vorgestellt wurde, die Thematisierung von Beratung im erziehungs-
wissenschaftlich-erwachsenenpidagogischen Zusammenhang. Ausgehend
von den frithen Publikationen zur Beratung von May und Rogers wird so
eine Entwicklung nachvollzogen, die pidagogisch von Bollnows existenz-
philosophischem Zugang zur Beratung als unstetiger Form der Erziehung,
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iiber Mollenhauers Position zur Beratung als pidagogischem Phinomen,
Gieseckes Verstindnis von Beratung als Grundform pddagogischen Han-
delns, bis hin zur Entgrenzung, Differenzierung und Spezialisierung der Be-
ratungsansitze in Erziehungswissenschaft und Erwachsenenpidagogik
fithrt. In Kapitel 5 werden dann die Lernberatungsansitze fiir die Erwach-
senen- und Weiterbildung vorgestellt, Die Konzeptualisierung der Beratung
des Lernens Erwachsener umfasst sowohl theoretisch als auch hinsichtlich
der Zielgruppen bzw. des Feldzuganges ein weites Spektrum der Weiterbil-
dungslandschaft. Als in gewisser Weise schon klassische theoretische Ein-
fliisse sind vor allem die Individualpsychologie im Anschluss an Adler und
der humanistische Ansatz von Rogers zu nennen. Seit Ende der 1990er Jah-
re lassen sich weitere theoretische Referenten ausmachen, mit deren Hilfe
Lernberatung entwickelt und begriindet wurde. Zu diesen neueren Einfliis-
sen zihlen systemisch-konstruktivistische Argumentationen ebenso wie der
Rickgriff auf einen Lernbegriff der Kritischen Psychologie und den Theo-
richorizont des Poststrukturalismus. Von dem zuletzt genannten Theorieho-
rizont aus wird in dieser Untersuchung argumentiert.

Das 6. Kapitel hat daher die Funktion sowohl in die theoretische Folie
dieser Studie einzufithren als auch die daran anschlieBende Analyse vorzu-
bereiten. Dazu wird eine Art theoretisch-begriffliches Geflecht gesponnen,
mit dem die fiir diese Untersuchung besonders bedeutsamen poststruktura-
listischen Positionen zum einen nachvollziehbar und zum anderen in ihren
mdglichen Anschliissen fiir Erzichungswissenschaft und Erwachsenenpi-
dagogik entwickelt werden. Ausgehend von einem bestimmten Strukturbeg-
riff, mit dem die Strukturalitit der Struktur besonders wichtig wird, tiber die
davernde Verkettung und den dauvernden Austausch der Elemente dieser
Struktur wird mit der différance dasjenige Prinzip vorgestellt, das Prinzi-
pien ermdglicht und begrenzt. Daran anschlieflend wird der Status des Sub-
jekts in einer poststrukturalen Perspektive verhandelt, aus der heraus das
Subjekt als apokryphes, als nachtriglich hinzugefligtes Subjekt erscheint.
Auf dieser Grundlage wenden wir uns dann der Frage nach der Kommuni-
kation zu, die gerade auch fiir die Lernberatung besondere Relevanz hat. In
diesem Abschnitt wird der Status eines elementaren Kommunikationsmo-
dells analysiert. Abschliefiend wird die doppelte Geste der Dekonstruktion
vorgestellt und damit tibergeleitet auf die Frage des Vorgehens und des me-
thodologischen Rahmens des Vorgehens in dieser Untersuchung. In Kapitel
7 wird das, was ich dekonstruktive Lektiire oder Analyse nenne, methodo-
logisch wie auch als methodische Praxis vorgestellt.

Damit wird dann das Material und das Instrumentarium vorbereitet
worden sein, mit dem in Kapitel 8 die dekonstruktive Lektiire bestimmter
Aspekte der untersuchten Lernberatungskonzeptionen vorgenommen wer-
den kann. Die Darstellung der Lernberatungsansitze hat die zu analysieren-
den Aspekte schon hervorgehoben. Diese Aspekte erscheinen als Briiche
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und diese werden analytisch in den Blick gebracht. Es handelt sich hierbei
um das Prinzip oder Postulat der Selbststeuerung und der bemerkenswerten
Bewegung, in der dieser Status wieder aufgehoben wird. Es handelt sich
dartiber hinaus um die Forderung, die Lernberatungsbezichung symmet-
risch zu gestalten, verbunden mit dem Transparenz- und Freiwilligkeitsge-
bot. Diese Anspriiche werden ebenfalls in einem Bruch aufgehoben, inso-
fern ihre ,Herstellung® scheinbar notwendig verdeckte asymmetrische Ope-
rationen durch den Berater erfordern. Wir werden dann einen Blick werfen
auf die sogenannte Ressourcenorientierung, die in der Literatur in Abgren-
zung zum herkémmlichen piddagogischen Duktus der Defizitorientierung
verstanden wird und zugleich Gefahr lduft, selbst einen Mangel zu produ-
zieren. Besondere Aufinerksamkeit gilt dann dem Objekt der Beratung, das
in den untersuchten Lernberatungsansitzen idealisiert konzipiert wird als
sich selbst gegenwiirtiges Subjekt. Diese Idealisierung spiegelt sich wider in
der Idealisierung der Beratungskommunikation, die in typischen Lernbera-
tungsschemata verdichtet werden. Am Ende dieser Untersuchung steht kein
neuer, zusitzlicher Lernberatungsansatz. Am Ende dieser Untersuchung
steht eine Analyse zentraler Prinzipien von Lernberatung und eine Perspek-
tive, wie aus den analysierten Briichen heraus Lernberatung konzipiert wer-
den konnte. Insofern versteht sich diese Analyse als ein Beitrag auf dem
Weg zu einer poststrukturalistisch entwickelten und vorgehenden ,Gram-
matologie der Lernberatung®.

Abschliefiend eine Anmerkung zum Gebrauch der Geschlechter in die-
sem Text. Herkdmmlicherweise wird in der erwachsenenpidagogischen Li-
teratur, auch in der Lernberatungsliteratur, entweder nur die méinnliche
Form gebraucht (der Lerner, der Lernberater) oder es werden Komposita
gebildet wie LernberaterInnen oder Lernberater/-innen usw. In diesem Text
werden die weiblichen und ménnlichen Fille zufillig wechselnd eingesetzt,
s0 dass einmal von der Lernberaterin und ein anderes Mal von dem Lernbe-
rater die Rede sein wird.






3 Lernberatung im Kontext

Der Begriff und die damit verbundene didaktische Praktik ,Lernberatung’
erfuhr in den letzten Jahren in der Erwachsenen- und Weiterbildung neuen
Aufschwung, nachdem sie zu Beginn und Mitte der achtziger Jahre schon
einmal Konjunktur hatten." Mit diesem ersten Aufschwung war Lernbera-
tung konzipiert worden als eine erwachsenenpidagogische Titigkeit, die
sich insbesondere auf die Lernschwierigkeiten und Lernblockaden von
Teilnehmenden an der institutionalisierten Erwachsenen- oder Weiterbil-
dung bezog. Insofern Lernberatung bezogen war auf sogenannte bildungs-
ferne und lernungewohnte Teilnehmerinnen, fokussiert sie in den achtziger
Jahren Lernschwierigkeiten und Lernblockaden (vgl. Kemper und Klein
1998).

In einer ersten Anniherung kann verallgemeinernd formuliert werden,
dass Lernberatung gegenwiirtig verstanden wird als methodisch-didak-
tisches Verfahren, das Professionelle einsetzen kénnen, um Lernende zu
unterstiitzen, ihre Lernkompetenzen und Lernerfahrungen zu erweitern und
ihre Lernprobleme zu bearbeiten. Die hier vorgenommene allgemeine Fas-
sung von Lernberatung zeigt gegeniiber den achtziger Jahren eine Erweite-
rung des begrifflichen Rahmens an. In der Literatur wird die Verschiecbung
sprachlich verkniipft mit der Verinderung der erwachsenenpidagogischen
Perspektive: Lernberatung soll nun weniger defizitorientiert arbeiten als
vielmehr ressourcenorientiert (vgl. Kossack 2005: 49).

Wie schon Aurin in den siebziger Jahren feststellt, erhilt Beratung mehr
und mehr Bedeutung vor dem Hintergrund von Individualisierung und Dif-
ferenzierung des Lernens (vgl. Aurin 1975: 366). Nun wird in den siebziger
Jahren in aller Regel noch nicht von ,Selbstgesteuertem Lernen® gespro-
chen, aber doch und darin kann eine Entwicklungslinie entdeckt werden,
vom Lebenslangen Lernen und den damit einhergehenden Verdnderungen

1 Das Konstrukt ,Beratung® wie seine Praxen haben insgesamt Hochkonjunktur.
(Vgl. hierzu z.B. Fuchs und Pankoke 1994, Konig et al. 2005).
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hinsichtlich des Erwerbs, der Entwicklung und dem Erhalt von Qualifikati-
onen sowie Kompetenzen (damals noch sogenannte Schliisselqualifikatio-
nen oder extrafunktionale Fihigkeiten). Ebenfalls schon zu Beginn der sieb-
ziger Jahre riicken die sogenannten Selbstlernzentren in den Blickpunkt. Es
ist frappierend wie dhnlich die Argumentation zu den Rahmenbedingungen
und Maéglichkeiten des Selbstlernens schon 1970 bei Tietgens auftaucht. In
dem Band zu den ,Zukunftsperspektiven der Erwachsenenbildung® stellt
Tietgens die Moglichkeiten des Selbstlernens vor. ,.In qualifizierter Weise
lernen zu kénnen, ohne an eine bestimmte Zeit gebunden zu sein, aber
durch informelle Kleingruppen oder Berater gestiitzt zu werden, gibt bis
jetzt unerschlossene Impulse frei.” (Tietgens et al. 1970: 87) Man hért in
der Sprache zwar den Optimismus, der die beginnenden siebziger Jahre
kennzeichnet - aber zugleich unterscheidet sich die Aussage nur wenig von
dem, was in den neunziger Jahren an Hoffnungen und Aussichten mit
.Selbstlernprozessen® verbunden wurde. Auch die gesellschaftlichen Rah-
menbedingungen waren vor mehr als dreiflig Jahren schon sichtbar. So
spricht Tietgens von den beschleunigten gesellschaftlichen Verdnderungen
und der weitergehenden Differenzierung der Gesellschaft (vgl. ebd.: 20 ff)
und eben insbesondere auch von veridnderten Lernbedingungen.

»Das SLZ [Selbstlernzentrum PK] ist die Institutionalisierung der Tendenz zur
Individualisierung des Lernens und zur Nutzung der technischen Moglichkeiten
[...] Entscheidend ist,

« daf die Zugangsschwelle zum Lernen niedriger wird,

« dal der Lernende den Zeitpunkt seines Lernens selbst withlen kann,

¢ dal} qualifiziertes Arbeitsmaterial bereitsteht,

+  dal eine Beratung moglich ist.” (Ebd.: 88)

Beratung erhilt in einer Gesellschaft, die erhdhte Unsicherheiten und Risi-
ken fiir ihre Elemente (Individuen) bereithélt, grundsitzlich einen gréfBeren
Stellenwert. Lernberatung ist dann wiederum eine spezifische Form pida-
gogischer Beratung. Pidagogische Beratung wird mindestens seit Mitte der
1960er, insbesondere aber seit Mitte der 1970er Jahre, als strukturelles Ele-
ment pidagogischen Handelns genannt, dass die Individuen in ihren lebens-
langen Lernprozessen begleiten und unterstiitzen soll. Der neuerliche Auf-
schwung der Lernberatung, also der Entwicklung neuer Lernberatungsan-
sitze, mithin der disziplindren Verstindigung tiber die Bedeutung, Funktion
und Aufgabe von Lernberatung, steht aber vor allem im Zusammenhang
mit der Diskussion um das Konstrukt ,selbstgesteuertes Lernen®. Die Popu-
laritit der Diskussion um das ,selbstgesteuerte Lernen® steht in Kontinuitiit
mit der des ,Lebenslangen Lernens® und verdankt sich wenigstens drei Pa-

2 Der Bezug auf die freie Wahl der Zeit scheint schon fiir Tietgens, wie spiiter
auch fiir Weinert ein zentraler Punkt zur Bestimmung von Selbstlernprozes-
sen zu sein (vgl. Weinert 1982: 102).
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rametern, die als Folie der Wirkungsmichtigkeit dieser Diskussion be-
schrieben werden kénnen.

Zum einen kann seit den sechziger Jahren in immer neuen Variationen
im Okonomischen Diskurs eine Tendenz beobachtet werden, die darauf
zielt, die Person als Arbeitskraft, das sogenannte Humankapital in neuarti-
ger Weise zu vereinnahmen. Es soll flexibel auf eine zunehmende Be-
schleunigung der Verdnderung der Produktions- und Informationsprozesse
hin reagieren. D.h., das sogenannte Humankapital soll moglichst schnell
diese Verinderungen aufnehmen, indem es sich auf die neuen Anforderun-
gen einstellt, also lernt mit diesen umzugehen (intellektuelle und physische
Mobilitit), um sich in diesen permanenten Verdnderungen angemessen be-
wegen zu kénnen. Beides soll durch Lernprozesse gewihrleistet werden.
Lernen wird zur lebenslangen Zumutung.” Da Lernprozesse im traditionel-
len Rahmen einen hohen organisatorischen und ékonomischen Aufwand
verlangen (alle Beteiligten miissen sich an einem festgelegten Ort, zu einer
festgelegten Zeit einfinden, um gemeinsam an einem Vermittlungsprozess
teilzunehmen, der zusitzlich durch eine professionelle Dozentin strukturiert
und unterhalten wird), verwundert es nicht sehr, dass einhergehend mit die-
sem gesellschaftlichen Wandlungsprozess, der Aufwand, die Kosten und
die scheinbar mangelnde Flexibilitit des traditionellen didaktischen Set-
tings unter Druck geraten.

Das selbstgesteuerte Lernen, soweit es als individuelles Lernen verstan-
den wird, kann insofern als eine Form gesellschaftlicher Rationalisicrung
verstanden werden. Das traditionelle Setting wird aufgegeben zugunsten
kleinerer, flexibler und mobiler Lernsettings (z.B. WBT, CBT etc.). Die
Vorteile liegen klar auf der Hand: Ein CBT erfordert keine herkmmliche
Bildungsinstitution, da diese keine Lehrangebote sowie Lehr- und Lern-
raume mehr bereitstellen miissen und ebenso wenig sind Professionelle als
.Lehrer® und Gestalter des didaktisch-methodischen sozialen Raumes erfor-
derlich. Man benétigt diese hichstens noch fiir die Konzeption eines CBT.
Fiir die informationstechnologische Umsetzung ist die Profession selbst al-
lerdings weder zustindig noch kompetent. Man stelle sich die frei werden-
den Ressourcen vor. Eine Dozentin ist nicht mehr gebunden an eine Gruppe
Zu einer bestimmten Zeit in einem bestimmten Raum, sondern frei.

Dieser Rationalisierungsdruck, der nichts anderes ist als der Effekt ei-
nes Modernisierungsprozesses, geht einher mit einer gesamtgesellschaftli-
chen Modernisierung, die wie von Beck in den 1980er Jahren charakteri-
siert, zentral auch ein Individualisierungsprozess ist. D.h. die schon moder-
nisierten sozialen Einheiten (z.B. Kleinfamilie) verlieren tendenziell ihre
gesellschaftliche Funktion und werden weiter ,verkleinert® und mobilisiert
im je einzelnen Individuum. Dieses wird verbunden mit ,neuen® Werten

3 Vgl. z.B. hinsichtlich der Ambivalenz der Durchsetzung des Lebenslangen
Lernens Wittpoth 1997: 25.
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wie Flexibilitit und Mobilitit. Dieser Modernisierungs- bzw. Individuali-
sierungsprozess, der hier nur angedeutet wird stellt den Hintergrund dar,
vor welchem die Weiterbildung unter den weiter oben beschriebenen Rati-
onalisierungsdruck gerit (vgl. Beck 1986, Beck et al. 1996, Loo und Reijen
1992).

Ein weiterer Parameter, der innerhalb der Disziplin bedeutsam ist hin-
sichtlich der Popularitit des Konstruktes ,selbstgesteuertes Lernen’, ist das
Aufkommen sogenannter konstruktivistischer Theorieperspektiven in der
Erziehungswissenschaft und der Erwachsenenpidagogik’. Gerade im Hin-
blick auf didaktische Theoriebildung passen die konstruktivistisch orientier-
ten Ansétze, sich gleichsam anschmiegend, zu der oben genannten Rationa-
lisierungs- und Individualisierungstendenz. Gelingt es diesen doch darzule-
gen, dass das traditionelle didaktische Vermittlungsarrangement hinsicht-
lich seiner Wirkungen eine pddagogische Fiktion darstellt. Lernen geschieht
demzufolge nicht durch Lehren, sondern allein durch und im Lernen und
damit im Lerner. Damit ist, ein vermutlich unbeabsichtigter Effekt, die Pro-
fession in einer ihrer zentralen Funktionen systematisch in Frage gestellt,
Mithilfe konstruktivistisch orientierter Ansitze wird nicht nur der alte pa-
dagogische Traum vom selbstlernenden und am Ende miindigen, emanzi-
pierten und in der Folge aufgeklirten Subjekt neu aufgenommen. Dieser
Traum wird zu einer theoretischen Notwendigkeit, und zugleich wird die
Modernisierung und Rationalisierung des (Weiter-)Bildungssystems theore-
tisch legitimiert.

So lassen sich systematisch einige Fiden aufnehmen, in deren Webwerk
die Diskussion um das selbstgesteuerte Lernen und damit auch um Lernbe-
ratung eingeflochten ist.” In den vergangenen Jahren lieBen sich allerdings
Webfehler erkennen, die in der Folge neue Anforderungen und Mdoglichkei-
ten fiir die Profession bedeuten. Das sogenannte selbstgesteuerte Lernen, so
lieB sich feststellen, ist nicht voraussetzungslos (vgl. Nuissl 1999; Stark und
Mandl 2005). Die Individuen bringen, mindestens zum Teil, weder das
(Selbst-)Bewusstsein um die eigenen Selbstlernpotenziale® noch die not-
wendigen Fihigkeiten mit, um Selbstlernprozesse individuell und produktiv
zu gestalten. Eine Variante dieses Problem aufzunehmen ist die Lernbera-
tung, mit der sich diese Arbeit auseinander setzen wird.

4 Es lieBe sich auch von systemisch-konstruktivistischen Argumentationen
sprechen, da diese sowohl an die Systemtheorie, wie an den Konstruktivismus
zugleich anschlieflen. Olbrich hat Ende der achtziger Jahre vorhergesehen,
dass die Systemtheorie an Bedeutung gewinnen werde (vgl. Olbrich, in: Dewe
etal. 1988: 90).

5 Nounla zeigt, dass sowohl in Grofibritannien als auch in Frankreich, die Bera-
tung des Lernens in einem vergleichbaren Kontext entwickelt wird (vgl.
Nounla 2003: 97 ff.).

6 Vgl hierzu Klein 2005b: 165 f.



4 Von der Beratung zur Lernberatung

4.1 Beratung

Das Thema ,Beratung® gewinnt seit den zwanziger und dreifliger Jahren des
20. Jahrhunderts an Bedeutung. In den zwanziger bis dreifliger Jahren wur-
de Beratung erstmals in einem Zusammenhang thematisiert und konstruiert
wie er heute noch gebriuchlich ist und vielleicht als typische Thematisie-
rung einer bestimmten Interaktionsform fiir die Moderne gelten kann. Als
modern ldsst sich diese Interaktionsform kennzeichnen, da sie formiert wird
in Reaktion auf einen gesellschaftlichen Zustand, der als Wandel beschrie-
ben ist. ,Beratung wird als Strukturclement eines modernen Bildungswe-
sens angeschen, das hauptsidchlich mit der Individualisierung und Differen-
zierung des Lernens begriindet wird [...]." (Aurin 1975: 366) Das bedeutet,
Beratung wird sozusagen in dem Moment entworfen, indem davon ausge-
gangen wird, dass die Veridnderung der (Um-)Welt, die Veridnderung der
Gesellschaft und damit die Verdnderung der Aufgaben und Anforderungen
an die Elemente der Gesellschaft einen Verinderungsbedarf schafft, der von
diesen Elementen (Individuen, Institutionen usw.) nicht mehr einfach ne-
benbei alleine bewiiltigt werden kann.' Die Beratungskonzepte orientieren
sich von Anfang an an einer anderen, scheinbar dhnlich konfigurierten, spe-
zifischen Interaktionsform: der psychologischen Therapie. Genauer miisste
man sagen, dass die ersten Beratungskonzepte aus der Tiefenpsychologie
und genauer gesagt aus der Individualpsychologie Adlers herausentwickelt
wurden. Im Verlauf des zwanzigsten Jahrhunderts gesellen sich zu dem in-
dividualpsychologischen Beratungsansatz weitere psychodynamische An-
siitze und vor allem aber sich auf die humanistische Psychologie bezichende
Beratungsansiitze hinzu, Parallel zu der Entwicklung der therapeutischen

I So spricht Rogers schon 1942 davon, dass es sich in der Beratung um ,,den
Umgang mit Anpassungsproblemen™ handelt (Rogers 1972: 17; vgl. auch
Dewe 1996: 119 sowie Fuchs und Pankoke 1994).
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Ansiitze entwickelt sich so eine Serie von Beratungsansitzen, ausgehend
von psychodynamischen Theorien, humanistischer Psychologie und Verhal-
tenstheorie. Auf dieser Basis entsteht eine schier uniiberschaubare Anzahl
an Beratungsansitzen in der Psychologie. Cunningham und Peters unter-
scheiden 43 Konzeptionen der Individualberatung (vgl. Cunningham und
Peters 1973). In der Regel werden die Beratungsansitze allerdings in drei
bis fiinf grundsitzlich zu unterscheidende Gruppen differenziert.” Die Auf-
teilung in drei grundlegende Ansitze entspricht der schon genannten Unter-
scheidung in psychodynamische, behavioristische und humanistische An-
sitze (vgl. Thomas 1985). Schwarzer und Posse unterscheiden vier Ansiitze
und fiigen der Dreiergruppe damit einen Ansatz zu, die ,Trait-and-Factor®
Beratung (vgl. Schwarzer und Posse 1986). Nestmann wiederum unter-
scheidet ebenfalls vier Ansitze. Der vierte Ansatz verdankt sich in diesem
Schema einer Binnendifferenzierung der humanistischen Ansitze in die
klientenzentrierte Beratung sowie die Gestaltberatung (vgl. Nestmann
1999). Scheller und Heil wiederum fiigen der Differenzierung, wie sie auch
von Schwarzer und Posse vorgenommen wurde, noch entwicklungsbezoge-
ne Beratungsansitze hinzu (vgl. Scheller und Heil 1977). Chronologisch
betrachtet ist die Verdnderung der Zahl der Beratungsansitze zwischen
Scheller und Heil sowie Schwarzer und Posse genau umgekehrt. Schwarzer
und Posse, wie auch Nestmann ziehen die Unterscheidung in vier grundle-
gende Beratungsansiitze vor. Als Ausgangspunkt der umfassenden Darstel-
lung, was Beratung denn sein kénnte kann Rollo Mays ,Die Kunst der Be-
ratung’ gelten. ,Was ist der Mensch?® oder ,What is a human being?* Mit
dieser bemerkenswerten Frage wird die erste Monografie (1939), die sich
ausschlieflich dem Thema Beratung widmet, erdffnet. Rollo May, der Au-
tor von ,The Art of Counseling® erdffnet diesen Text zur Kunst der Bera-
tung nicht zufillig mit der Frage nach dem Menschen, steht und fiillt doch
das, was Beratung genannt wird, worauf Beratung zielt, mit der Antwort auf
diese Frage. May lisst den Leser dann auch nicht lange ohne eine erste
Antwort. ,,A man is more than his body, more than his job, more than his
social position, and a woman is more than a mother, more than her attrac-
tiveness, or her work. These are but aspects through which they express
themselves. The totality of this expression is the external mirror of that in-
ner structure which we call, somewhat vaguely ,personality*.” (May 1939:
13)*

2 Die Unterscheidung in der aktuellen Literatur zur pddagogischen Beratung
basiert auf dieser Grundlage, wird aber erginzt durch jiingere Entwicklungen
und Moden auf dem ,Beratungsmarkt®, wie den Ansitzen, die systemisch, 16-
sungsorientiert-neurolinguistisch oder ressourcenaktivierend genannt werden
(vgl. z.B. Krause et al. 2003).

3 ,Die Ganzheit dieser Ausdriicke ist der duBerliche Spiegel einer inneren
Struktur, die wir etwas vage Personlichkeit nennen.” Es fillt hier auf, dass
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Europiische Psychologen wiirden dies, so May, Seele nennen. Fiir
Amerikaner sei aber Personlichkeit der angemessene Ausdruck. May geht
davon aus, dass es grundlegend ist, ein Konzept der Persdnlichkeit zu ent-
wickeln. Selbst wenn dies unterlassen wird, wiirde ein Berater immer un-
bewusst mit einem Personlichkeitskonzept arbeiten. ,,The counselor [...]
will [...] unwittingly work on the assumption, for example, that the coun-
selee should develop a personality just like the counselor’s own, or like that
of the counselor’s particular hero, or like the personality ideal of the par-
ticular culture.” (Ebd.: 14) In der Folge charakterisiert May das, was er
Personlichkeit (personality) nennt: ,,[...] personality is characterized by
freedom, individuality, social integration, and religious tension. These are
the four principles [...] that are essential to human personality. To make a
more complete definition, it could be stated that personality is an actualiza-
tion of the life process in a free individual who is socially integrated and is
aware of spirit.” (Ebd.: 14) Damit sind schon 1939 einige Invariablen ge-
nannt, die in allen mir bekannten erwachsenenpidagogischen Beratungsan-
sitzen wieder zu finden sind. Die Personlichkeit ist nach May die Aktuali-
sierung des Lebensprozesses eines freien Individuums, das gesellschaftlich
ist und ein Bewusstsein von sich selbst hat. Nur drei Jahre nach May verof-
fentlicht Rogers ,Die nicht-direktive Beratung‘.4 Rogers grenzt seine Auf-
fassung von Beratung zu den ,alten Beratungstechniken® ab. Zu diesen alten
Beratungstechniken zihlen:

e Anordnen & Verbieten

e Ermahnen

e Suggestion

e Katharsis

e Ratschlagen & Uberreden

s Intellektualisierte Interpretation (Erklérung)

Abgesehen von der Katharsis ist allen anderen , Techniken® gemein, dass sie
unterstellen, dass der Berater derjenige ist, der tiber die Entwicklung eines
zu beratenden Individuums am besten entscheiden kénne. Eine zweite Ge-
meinsamkeit dieser Beratungstechniken liegt in der Annahme, dass der Be-
rater, die Techniken einsetzen kann, mit denen der Klient am besten zu dem
vom Berater ausgewiesenen Ziel gelangen kann. Dieser Auffassung setzt
Rogers nun einen neuen Ansatz von Beratung und Psychotherapie entge-
gen,

May zwischen duflerem Ausdruck und innerer Struktur unterscheidet. Beides
zusammen wird dann Personlichkeit genannt.

4  Die deutschsprachige Fassung wird erst 1972, also fast dreiflig Jahre spiter,
verdffentlicht (vgl. Rogers 1972).
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LEr zielt direkt auf die gréfere Unabhidngigkeit und Integration des Individuums
ab, statt zu hoffen, daf} sich diese Resultate ergeben, wenn der Berater bei der L&-
sung des Problems hilft. Das Individuum steht im Mittelpunkt der Betrachtung
und nicht das Problem. Das Ziel ist es nicht, ein bestimmtes Problem zu lésen,
sondern dem Individuum zu helfen, sich zu entwickeln, so dal} es mit dem gegen-
wiirtigen Problem und mit spéteren Problemen auf besser integrierte Weise fertig
wird. Wenn es geniigend Integration gewinnt, um ein Problem unabhiingiger, ver-
antwortlicher, weniger gestort und besser organisiert zu bewiiltigen, dann wird es
auch neue Probleme auf diese Weise bewiiltigen.” (Rogers 1972: 36)

Damit geht Rogers tiber die Person an das Problem. In den jiingeren Bera-
tungsansitzen wird dagegen das Problem fokussiert, nicht die Person. Es
stellt sich die Frage, ob mit Rogers so nicht auf eine zentrale Schwierigkeit
der Lernberatungsansitze aufimerksam gemacht wird. Wie kann ich als Be-
rater mit einer Person arbeiten, ohne an ihr zu arbeiten? Rogers Auffassung
von Beratung ist, ganz dhnlich wie die von May, ausgerichtet auf die grifie-
re Unabhiingigkeit, Integration und Entwicklung der Personlichkeit. Integ-
ration heifit in diesem Zusammenhang so viel wie die individuelle Ganz-
werdung. Beratung zielt nicht einfach auf die Losung eines bestimmten, ge-
rade vorliegenden Problems, sondern zielt darauf ab, ein Individuum in sei-
nem Entwicklungsprozess zu unterstiitzen. Rogers geht davon aus, dass ein
erfolgreich verlaufender Entwicklungsprozess, der ein Prozess der Integra-
tion ist, dann auch nicht nur das Vorliegende, sondern auch neu auftretende
Probleme ldsen kann. Die neuen Beratungstechniken werden von Rogers in
Opposition zu den alten Techniken eingefiihrt. Es geht diesem neuen Ver-
stindnis von Beratung nach, um

e Wachsen lassen vs. Veranlassen

¢ LEmotion vs. Intellekt

e Hier & Jetzt vs. Vergangenheit

o Beratung als Entwicklung vs. Verinderung nach der Beratung’

Fiir Rogers gilt diese neue Auffassung von Beratung in gleicher Weise fiir
die Psychotherapie. Das bedeutet, dass er nicht zwischen Beratung und
Therapie unterscheidet.® Wihrend Rogers die Unterscheidung fiir iberfliis-
sig hilt, da strukturell Beratung und Therapie fiir ihn identisch sind, ist in
der weiteren Entwicklung sowohl aus einer professionspolitischen Perspek-
tive als auch theoretisch der Versuch erkennbar, Therapie und Beratung
systematisch voneinander zu trennen. Die Aufhebung der Unterscheidung
zwischen Therapie und Beratung wiirde die Frage nach der Zustindigkeit
fiir solche Interventionen auf die Seite der schon etablierten Profession der

5 Auch in dieser Gegeniiberstellung zeigen sich Invariablen, die fiir erwachse-
nenpidagogische Beratungskonzepte konstituierend zu sein scheinen.
6 Vgl ebd.: 17.
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Therapeuten hin auflésen. Interessanterweise wird in der Unterscheidung
zwischen Beratung und Therapie genau ein Aspekt als Differenzmerkmal
fiir die Beratung akzentuiert, das Rogers in seiner Definition der Beratung
ablehnt. Wihrend Rogers darauf besteht (s.0.), dass Beratung immer Bera-
tung des Individuums hinsichtlich seiner Entwicklung ist, grenzt z.B. Dewe
fir die padagogische Beratung, in Anlehnung u.a. an Schmitz (Schmitz
1983), genau an dieser Stelle Beratung von Therapie ab. ,,Im Sinne einer
noch vorldufigen Differenzierung ist es zundchst hilfreich, Beratung als
fall- und sachbezogen, aber an sozial anerkannten Mustern der Problembe-
arbeitung orientierten punktuellen Deutungsvorgang individueller, situativ-
konkreter Problemlagen zu unterscheiden [...]." (Dewe 1996: 124) Im Ge-
gensatz zu Therapie geht es der padagogischen Beratung darum, ein kon-
kretes Problem ,,auf der Grundlage sozial typischer Problemkonstellationen
zu interpretieren” und in Hinsicht darauf sozial angemessene Muster prob-
lem- und fallbezogen anzubieten (vgl. ebd.: 125). Die piddagogische Bera-
tung zielt auf Variationen der Problemsicht und Handlungsalternativen,
»wobel die soziale und strukturelle Seite des je thematischen Problems ex-
pliziter Gegenstand der Beratungskommunikation ist.” (Ebd.: 125) Dewe
sicht als Voraussetzung dazu einen Klienten, der in der Lage ist, diese Per-
spektivverinderungen mitzugehen und das jeweils notwendige ,,Verweis-
wissen hat — und sich nicht selbst als psychopathologischen Fall einstuft.

Gerade die Nihe der Beratung zur Therapie, die sich ausdriickt in der
Ubersetzung von (psycho-)therapeutischen Ansitzen in Beratungsansitze,
zeigt aber auch die grundlegende Schwierigkeit der Abgrenzung. So stellt
sich z.B. die Frage, ob der Klientenbegriff im piddagogischen Kontext an-
gemessen ist, als er aus dem psychologischen Gebrauch tibernommen wur-
de und ,.der dem Therapeuten anvertraute™ (Dorsch 2004: 481) meint. Die
Ubernahme des Klientenbegriffs deutet vielmehr darauf hin, dass mit die-
sem ein Grad an Professionalitit und professioneller Bezichung angezeigt
werden soll, wie er in der Psychologie bzw. im psychotherapeutischen und
psychiatrischen Kontext etabliert ist. Der Funktion der Rezeption und Integ-
ration disziplinfremder Fachbegriffe wie zum Beispiel der des Begriffs
Klient‘, konnte eine eigene Untersuchung gewidmet werden.” Insofern
verwundert es nicht, dass trotz der Abgrenzungsversuche, die Beratung
auch als ,kleine Therapie® verstanden wird (vgl. Nestmann 1999: 80). Ein
durchgingiger Aspekt der Beratungsdefinitionen ist die Freiwilligkeit des
Eintritts in die Beratungsinteraktion. Ein zweiter durchgiingiger Aspekt in
der Beschreibung der Beratungsinteraktion liegt in der Uberlassung der
Verantwortung fiir die Umsetzung der Ergebnisse der Beratungsinteraktion
bei dem Rat Suchenden, also dem Klienten.

7 Nolda legt eine interessante Argumentation vor, in der sie die Rezeption und
den Umgang mit der eigenen Rezeption sozialwissenschaftlicher Theoriean-
sitze untersucht (vgl. Nolda 1996).
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In der Literatur wurde dabei davon ausgegangen, dass der Gegenstand
der Beratung das Problem eines Klienten ist. Wie schon beschrieben, argu-
mentiert Rogers nicht problemzentriert, sondern klientenzentriert (vgl. z.B.
Dietrich 1983: 2; Schwarzer und Posse 1986: 634; Biggs 1994: 63). Min-
destens seit Mitte der neunziger Jahre gibt es aber neben der Orientierung
an Klienten und deren Problemen auch die Orientierung an deren Ressour-
cen (vgl. z.B. Nestmann 1997: 33 ). Mit der Ressourcenorientierung zielen
die Beratungstheorien auf eine Abkehr von der Defizit- oder Mangelhypo-
these.” Beratung lisst sich so definieren als

[...] ein vom Berater nach methodischen Gesichtspunkten gestalteter Problemld-
sungsprozess [...], durch den die Eigenbemiithungen des Ratsuchenden (Rs.) un-
terstiitzt/optimiert bzw. seine Kompetenzen zur Bewiltigung der anstehenden
Aufgabe/des Problems verbessert werden. B. vollzieht sich im Medium sozialer
Interaktion und wird daher i.w.S. als Kommunikationsprozess zwischen zwei (In-
dividualb.) oder mehr (Grupppenb., Systemb.) Interaktionspartnern verstanden.”
(Dorsch Psychologisches Warterbuch 2004: 122)

Zusammenfassend lisst sich sagen, dass die psychologischen Beratungsthe-
orien sich aus den drei grofien .Kriiften* der Psychologie herausentwickeln.
Gleichzeitig versuchen sie sich von diesen abzugrenzen. Beratung wird als
Interaktionsform aufgefasst, in der eine Beraterin den Entwicklungsprozess
eines Klienten begleitet, allerdings einen Entwicklungsprozess, der be-
grenzt wird auf ein spezifisches Problem bzw. hinsichtlich einer Ressource
des Klienten. Die psychologischen Beratungskonzepte sind wiederum die
Basis, von der aus sich die piddagogischen Beratungsansitze entwickeln,
obgleich wenigstens in der deutschsprachigen Pidagogik noch andere Wur-
zeln auszumachen sind.

4.2 Pé&dagogische Beratung

In einer jiingeren Verdffentlichung versteht Tymister pidagogische Bera-
tung als Grundqualifikation fir die Arbeit in der Erwachsenen- und Ju-
gendbildung (vgl. Tymister 2004). Schwarzer und Posse unterscheiden fiir
diese Grundqualifikation aktuell vier verschiedene Kompetenzfelder, die

& Um eine modernisierungstheoretische und auch im Kontext der Erwachse-
nenpidagogik gebriuchliche Figur aufzugreifen, kénnte man sagen, dass Be-
ratung sich entgrenzt, indem sie nicht mehr nur indiziert ist, wenn ein be-
stimmtes Problem, ein Mangel oder ein Defizit vorliegt, sondern allgemein
zur Entwicklung von vorhandenen Ressourcen taugt. Inwieweil diese Res-
sourcenmetapher verfingt, wird an anderer Stelle ausgefiihrt werden (vgl. den
Abschnitt 8.5 Vom Mangel ressourcenorientierter Lernberatung).
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fir die Beratenden, hinsichtlich eines gelingenden Beratungsprozesses,
notwendig sind.

wSolche Kompetenzen unterscheiden wir in Feld- und Fachkompetenzen sowie
Prozess- oder soziale Kompetenzen. Erstere stellen aus der Sicht der Padagogi-
schen Psychologie Kenntnisse iiber theoretische Hintergriinde von Erziehung,
Lernen und Entwicklung sowie Kenntnisse iiber entsprechende Angebote zur Op-
timierung von Erziehung und Lernen dar. Letztere beschreiben die Fihigkeiten,
Beratungsprozesse dkonomisch, sozial angemessen und effektiv auf das gemein-
same Ziel hin zu organisieren.” (Schwarzer und Posse 2005: 143)

Das gemeinsame Ziel wird, in einem solchen Verstindnis von padagogi-
scher Beratung, auf der Basis der Stiirken und Ressourcen des zu Beraten-
den erarbeitet.

Pidagogische Beratung kann gegeniiber méglichen anderen Beratungsformen
von sich sagen, mit dem Dialogpartner im Beratungsprozess ohne in Anspruch-
nahme einer wie auch immer gearteten Defizithypothese ein von ihm artikuliertes
Problem zu bearbeiten. Ziel ist das Auffinden von alternativen Losungswegen
mittels der Hervorbringung newer Qualititen im Umgang mit dem in Rede ste-
henden Problem.* (Dewe und Winterling 2005: 136)

Dewe und Winterling pléddieren dafiir nicht mehr von der ,padagogischen
Beratung® zu sprechen, sondern von dem ,Pddagogischen in der Beratung’,
dass dann ein zentrales Merkmal von Beratung im Allgemeinen darstellt.
,Denn ein guter, d.h. pidagogischer Rat fiihrt aus einer Unmiindigkeit bzw.
Abhingigkeit hinaus und belisst den Ratsuchenden nicht darin zurtick oder
wirft ihn in eine neue, — unabhiingig von Anlass und Gegenstand einer Be-
ratung. (Dewe und Winterling 2005: 137)° Krause u.a. bieten eine Defini-
tion dessen an, was sie unter piddagogischer Beratung verstehen:

Pidagogische Beratung ist Hilfe und Unterstiitzung bei der Selbstorganisation
von Individuen, Gruppen, Organisationen zur Verbesserung ihrer Lebens- und
Leistungsqualitidt durch Ressourcenentdeckung, -aktivierung und -entwicklung
sowie zur Anleitung und Unterstiitzung von Lernprozessen. Sie fordert - kurz ge-
sagt — die Mit- und Eigenverantwortung und die Erweiterung der Handlungsalter-
nativen.” (Krause et al. 2005: 175)

Damit liegt eine aktuelle Definition von pidagogischer Beratung vor, die
sich versteht als Unterstiitzung der Selbstorganisation der Gegeniiber, in-
dem deren Ressourcen entdeckt, aktiviert und entwickelt werden. Die Dis-
kussion zur pidagogischen Beratung hat allerdings selbst schon eine kleine

9  Vergleiche diese Aussage auch mit der ,pidagogischen Formel® in Kapitel 7
unter ,Das Begehren der Padagogik”.
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Geschichte. Diese Geschichte soll im Folgenden an einigen markanten
Punkten nachvollzogen werden. Vor fast genau flinfzig Jahren findet sich
ein erster Eintrag in einem pidagogischen Uberblickswerk zum Thema Be-
ratung. Dolch beschreibt im Jahr 1952 Beratung in seinen ,Grundbegriffen
der pidagogischen Fachsprache* wie folgt:

Beratung als pidagogischer Begriff ist die Bezeichnung fiir diejenige didaktische
Situation und das dabei iibliche Verfahren zugleich, in welcher einem Menschen
die fiir die Bewiltigung einer einzelnen oder umfassenderen Schwierigkeit
zweckmiligen Maglichkeiten, Wege, Malinahmen und Hilfsmittel zur selbstindi-
gen, freien Annahme und Durchfithrung aufgezeigt werden, Die Beratung gehort
zum Lernverhiltnis [...] der Unterweisung, da ihr mit dem einfachen Rate (im
Unterschied von der blofien Mitteilung) gemeinsam ist, nicht nur das sachliche
Moment, sondern vor allem auch die Hilfeleistung fiir den Menschen im Auge zu
haben. Vom einfachen, gelegentlichen Rat unterscheidet sich die Beratung jedoch
durch eine gewisse Griindlichkeit, Dauer, Eindringlichkeit und zumeist gréferen
Gegenstandsbereich. Erziehungsgeschichtlich ist die Beratung etwas jederzeit
zwischen Menschen Vorkommendes, befindet sich aber z. Zt. im Ubergang von
der natiirlichen zur kunstvollen und organisierten Form (Beratung fiir Gesundheit,
Rechtspflege, Seelenzustand, Wirtschafislage, Berufswahl, Steuererkldrung, fiir
Miitter usw. bis zur Beratung durch den Innenarchitekten), weshalb auf die sich
damit jetzt bildenden Einzelbegriffe groBtes Augenmerk zu legen ist.” (Dolch
1952: 31)

An dieser Beschreibung der ,didaktischen Situation® Beratung ist vielerlei
interessant. Besonders hervorheben méchte ich, dass auch Dolch von einem
Ubergang der Beratung aus einem natiirlichen in ein kunstvoll organisiertes
Stadium spricht. Die Diktion ist hierfiir allerdings nicht modernisierungs-
theoretisch, sondern steht in der Tradition der geisteswissenschaftlichen
Pidagogik. Einige schon als wesentlich gekennzeichnete Merkmale der Be-
ratung tauchen auch bei Dolch auf. So ist mit der Beratung ein Verfahren
gekennzeichnet, dessen Annahme dem Rat Suchenden per Definition frei
gestellt ist. Interessant ist, dass Dolch die Beratung der Unterweisung zu-
ordnet, von der sie gegenwirtig scharf abgegrenzt wird. Das Argument
Dolchs fiir die Verbindung von Unterweisung und Beratung scheint dabei
eben das gleiche zu sein, welches heute fiir deren Abgrenzung gebraucht
wird. Gleichfalls interessant ist der Hinweis Dolchs, dass das Beratungsge-
spriich nach Art einer Stufenfolge aufgebaut ist: Er schlieBt damit an die
Vorstellung an, dass der Beratungsdialog ein Dialog ist, der einer bestimm-
ten Abfolge, einem bestimmten Schema zu folgen hat.'®

10 Um noch einmal auf die psychologischen Beratungstheorien zuriickzublicken.
Auch Rogers versteht unter Beratung einen Prozess in zw6lf Schritten:1. Der
Klient will Hilfe, 2. Die Situation ist definiert, 3. Die Ermutigung zum freien
Ausdruck, 4. Der Berater akzeptiert und kldrt, 5. Der stufenweise fortschrei-
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4.2.1 Beratung als unstetige Form der Erziehung

Ende der funfziger Jahre wird dann das Sujet ,Beratung® piadagogisch zum
ersten Mal ausfiihrlicher in den Blick genommen. Péggeler vermerkt dazu,
nur ein paar Jahre spiiter in einem Beitrag, der sich der Bildungsberatung
widmet, in einer Fufinote:'' ,Es ist das Verdienst Bollnows, erstmalig aus-
fithrlich und griindlich das Phénomen der Beratung und ihres Verhiltnisses
zur Erziehung analysiert zu haben. Frither wurde der Rat bzw. die Beratung
gewohnlich im Rahmen der .Erziehungsmittel® erwihnt, allerdings nur sel-
ten (so z.B. von A. Gogler: Anfrage und Rat, in: J. Spieler: Die Erzie-
hungsmittel [Olten 1944]: 422 ff.).”* (Poggeler 1964: 59) Der Vorldufer der
padagogischen Beratung ist der ,Rat’, der als Erziehungsmittel allerdings in
einer ganz anderen Tradition steht, als das was gegenwirtig Beratung ge-
nannt wird. Die Tradition des Rates ist die der klugen oder weisen Antwort
auf die Anfrage eines Zoglings im piddagogischen Verhiltnis. Mit Rogers
konnen wir sagen, dass der Rat zu den alten ,Beratungstechniken® zu zihlen
wire. Aber gehen wir zurtick zu Bollnow, der in ,Existenzphilosophie und
Pidagogik® der Beratung ein Kapitel widmet. Damit kénnte er der Erste
sein, der in einem piddagogischen deutschsprachigen Text der .Beratung’
grofere Aufmerksamkeit schenkt. Beratung steht hier neben Krise, Erwe-
ckung, Ermahnung und Begegnung als eine der unstetigen Formen der Er-
zichung. Die Spezifikation dieser Formen als unstetig 1st fiir Bollnow be-
deutsam, weil mit diesen Formen eine Erweiterung pidagogischen Denkens
verbunden ist, die zugleich die Offnung der Pidagogik hin zur Existenzphi-
losophie beinhaltet.

tende Ausdruck positiver Gefithle, 6. Das Erkennen positiver Impulse, 7. Die
Entwicklung von Einsicht, 8. Die Kldrung der zur Wahl stehenden Moglich-
keiten, 9. Positive Handlungen, 10. Wachsende Einsicht, 11. Gesteigerte Un-
abhingigkeit, 12. Das nachlassende Hilfsbediirfnis. Zugleich weist Rogers
aber auch darauf hin, dass diese Schrittfolge nicht linear zu verstehen ist, son-
dern, dass diese sich iiberlagern und ineinander iibergehen. Die Schrittfolge
soll nur eine Anniiherung an diesen Prozess vorstellen (vgl. Rogers 1972: 38-
49).

11 Poggeler sieht die Bildungsberatung als neue und wichtige Aufgabe an, um
die Teilnehmer in der Auswahl der fiir sie interessanten und wichtigen Veran-
staltungen der Erwachsenenbildung zu beraten. Allerdings, so Poggeler, kén-
ne Bildungsberatung in Lebensberatung umschlagen, wenn dies vom Nach-
frager gewiinscht wird. Insofern kann Beratung auch Bildung sein oder Bil-
dung werden, wenn sie iibergeht in ein Bildungsverhiltnis. In Abgrenzung zur
herkémmlichen erwachsenenpidagogischen Situation meint Péggeler: ,,Lehre
ist aber weitgehend ,Lehre iiber [...]° und insofern nicht so unmittelbar vom
Leben bestimmt wie die Lebensberatung: Wer Lebensrat sucht, sucht
gewdhnlich akute Lebenshilfe. Der Rat ist nicht ins Generelle gerichtet,
sondern gilt stets dem konkreten Fall, der menschlichen Individuallage.”
(Poggeler 1964: 58 £)
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Als Hintergrund dieser Erweiterung der Pidagogik sieht Bollnow die
Situation der Pidagogik Ende der 1950er Jahre. Im Gegensatz zur pidago-
gischen Aufbruchstimmung, die, so Bollnow, die Jahre nach dem Ersten
Weltkrieg priigten, hat sich Vergleichbares nach dem Zweiten Weltkrieg
nicht eingestellt. Die Pidagogik nahm die Ideen und Gedanken dieser Zwi-
schenkriegsjahre auf, ohne ihren Optimismus zu teilen. Dies kann, so Boll-
now, nicht verwundern, da der Optimismus der frithen Jahre mit der Vor-
stellung verbunden war, dass die Jugend (die Unschuldige, die Unverdor-
bene) durch Erziehung zu einem Besseren hin bewegt werden konnte; die-
ser Optimismus ist durch die Nazidiktatur nicht nur enttiuscht, sondern ge-
radezu in sein Gegenteil verkehrt worden. Anthropologische Ausgangsvor-
stellung war fur diese optimistische Pidagogik der gute Kern im Menschen,
der allein ausgebildet werden miisste, um die Menschen zu neuen Hohen zu
fihren. Diese anthropologische Pramisse schien empirisch enttiuscht, ohne
dass die Pidagogik eine Ersatzprimisse zur Hand hatte. Bollnow sieht in
der Existenzphilosophie einen Ausweg aus dieser Konstellation, die die
Uneindeutigkeit des Menschen wiederum in ihren Pramissen authebt und
diese Primisse in der Vorstellung des Kerns des Menschen ausdriicklich
werden ldsst. Das was den Menschen in seinem Eigentlichen ausmacht, ist
das, was Existenz oder das Existenzielle genannt wird. Dieses ist immer er-
eignishaft: Existenz vollzieht sich oder geschieht im Augenblick, im Ereig-
nis. Existenz ist damit nichts Stetiges, nichts, was ich mir, was ein Mensch
sich angewdhnen, anerzichen, antrainieren konnte. Existenz ist die nicht
notwendige Realisierung des Menschseins in einem konkreten Augenblick.

Damit stehen sich, nach Bollnow, Existenzphilosophie und Pidagogik
entgegen. Baut die Pidagogik doch darauf, dass der Mensch kontinuierlich
durch Erziehung sich entwickelt oder entwickelt werden kénnte. In diesen
Entwicklungsformen (sich entwickeln oder entwickelt werden) sind fur
Bollnow die beiden mdglichen piadagogischen Grundformen sichtbar. So
unterschiedlich beide sind und sich verstehen, gehen doch beide davon aus,
dass der Mensch ,bildsam® ist und beiden gilt als Medium der Bildsamkeit
die Erzichung.'” Litt hat diesen vermeintlichen Gegensatz in .Fithren oder
wachsen lassen® ausfiihrlich aus einer geisteswissenschaftlichen Perspektive
beschrieben und plidiert fiir die Mitte, das in der Schwebe bleiben zwi-
schen beiden Polen, die jeweils ein Extrem darstellen, das, wenn man sich
alleine auf das eine oder andere bezdge, pidagogisch einseitig und unvoll-
kommen sein muss. "

12 Diese beiden piadagogischen Grundformen finden sich bei Pitzold wieder als
pidagogische Antinomie (vgl. den Abschnitt 8.3 Selbstgesteuert in die Lern-
beratung).

13 Vgl. Litt 1949, Dieser Text von Litt wurde zuerst 1927 ver6tfentlicht, nach-
dem Litt diesen als Vortrag schon 1926 auf einer erwachsenenbildnerischen
Tagung vorgestellt und damit eine lebendige Diskussion ausgeldst hat.
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Wenn aber das, was der Mensch ist, sich nur in Momenten vollzieht,
dazu noch immer gefihrdet, immer nicht notwendig bleibt, dann kann es
mit der Bedeutung von Erziehung nicht weit her sein bzw. sie ist nur eine
Marginalie, da sie nichts mit dem zu tun hat, was der Mensch im Kern ist.
Bollnow sieht einen Ausgang aus dieser Opposition zwischen Existenzphi-
losophie und Padagogik in der Einfihrung ,unstetiger Formen der Erzie-
hung®. Bollnow versteht Beratung als eine Form der unstetigen Erzichung,
in Abgrenzung zur ,Ermahnung’, von der sie sich unterscheidet, ,.denn der
Beratung fehlt gerade jene beabsichtigte Einfluinahme auf den Willen des
anderen Menschen, die fiir die Ermahnung wesentlich ist. Die Beratung
stellt sich vielmehr selbstlos in den Dienst der vom andern zu fillenden
Entscheidung.” (Bollnow 1959: 78) Beratung wird als eine, das menschli-
che Leben durchziehende, Titigkeit aufgefasst. Zugleich haben sich aber
die Formen der Beratung verindert und differenziert. In einer ,,immer un-
tbersichtlicher werdenden Welt™ entstehen neue Beratungsfelder wie etwa
Berufsberater, Eheberater oder Erziehungsberater (ebd., 7’8).]"1

Bollnow sieht das Verhiltnis zwischen dem, der die Beratung nachfragt
und derjenigen, die Beratung anbietet als asymmetrisch hinsichtlich der
besseren Einsicht der Beraterin in die Situation des Rat Suchenden. Sie
kann sogar eine Empfehlung aussprechen, sie wird aber nicht selbst ent-
scheiden. Die Entscheidung liegt bei dem Rat Suchenden. Dies kann auch
in einer Gruppensituation passieren, in der verschiedene Menschen sich be-
raten, sich austauschen, die verschiedenen Mdoglichkeiten gegeneinander
halten usw. Diese Trennung von Beratung und Entscheidung ist, so Boll-
now, historisch gewachsen.

S0 war es auch bei den absolutistischen Fiirsten im Verhiltnis zu ihren Ratge-
bern. Die Berater stellten dem Fiirst aus ihrer Sachkenntnis heraus die Einsicht in
die Zusammenhinge zur Verfiigung, aber die Entscheidung traf dann der Fiirst
[...] soweit bei ihm [dem Berater, PK] von einer Verantwortung die Rede ist, be-
trifft diese die sachgerechte Unterrichtung, nicht aber die Entscheidung und die
daraus erwachsenen Konsequenzen.™ (Ebd.: §2)

Bollnow spricht in diesem Zusammenhang von den zwei Funktionen der
Beratung, die der Besinnung und die der Handlung. Aus diesen Funktionen
und Verhiltnisbestimmungen ergeben sich fir Bollnow bestimmte Konse-
quenzen hinsichtlich angemessenen Verhaltens in der Beratung. ,,Die Auf-
gabe des Beratenden ist es, dem Ratsuchenden zur Einsicht in die Voraus-
setzungen seiner Entscheidung zu verhelfen [...] und je reiner die Aufgabe
der Beratung erfiillt wird [...] desto mehr muf sich der Berater hiiten, dem

14 Auch bei Bollnow spielt der gesellschaftliche Wandel, hier markiert als ,im-
mer uniibersichtlicher werdende Welt® eine Rolle hinsichtlich der Zunahme
der Bedeutung von Beratung sowie ihrer Ausdifferenzierung.
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andern die Entscheidung selbst abzunehmen.” (Ebd.: 82) Umgekehrt erwar-
tet Bollnow vom Rat Suchenden, dass dieser innerlich offen ist fiir eine Be-
ratung, d.h. das der Rat Suchende sich auch von .guten® Argumenten tiber-
zeugen lasse. Wann aber ist eine Beratung eine pddagogische oder erziehe-
rische Beratung?

[...] je mehr der Kern der Beratung sich dem inneren Kern des Menschen nihert,
je mehr er die sittliche Lebensfithrung beriihrt, desto mehr riickt auch die Bera-
tung unter einen erzieherischen Gesichtspunkt [...] Man kann die Grenze viel-
leicht so bestimmen, dal} sie da liegt, wo iiber die technisch zu bewiltigenden
Einzelheiten des dufleren Lebens hinweg das ganze Leben des Menschen in Frage
steht.” (Ebd.: 84)

Beratungssituationen liegen fir Bollnow weniger im unterrichtlichen Klas-
sengeschehen. Aber sie kénnen aus diesem heraus entstehen, indem flir ei-
nen Schiiler Beratungsbedarf hinsichtlich des Unterrichts deutlich wird. Al-
lerdings geht Bollnow davon aus, dass die beratende Person eher aufierhalb
des Kreises gesucht wird, in dem der Beratungsbedarf entsteht. Neben
Bollnow ist Mollenhauer als einer derjenigen zu nennen, die das Phinomen
Beratung in die Pddagogik aufgenommen haben,

4.2.2 Das padagogische Phanomen Beratung

Mollenhauer (1965) hat das ,pddagogische Phinomen Beratung® fiir die Er-
ziehungswissenschaft diskutiert. Ausgangspunkte sind fiir Mollenhauer die
Zunahme des Beratungsbediirfnisses und die Zunahme eines neuen pidago-
gischen Verhaltenstypus. Eine Ursache dafiir, dass Beratung von der Erzie-
hungswissenschaft bislang nicht in den Blick genommen wurde, liegt, so
Mollenhauer, am zu engen Erziehungsbegriff, der im ,pédagogischen Be-
zug" aufgeht. Die Rhetorik der Padagogik, die mit Begriffen wie Lenkung,
Leitung und Fihrung einer unmiindigen durch eine miindige Person arbei-
tet, vermdge eben nicht ,.das zu charakterisieren, was fiir eine Beratung
ausschlaggebend wiire.” (Mollenhauer 1965: 27) In der Erziechungspraxis
scheint sich jedoch ein veriindertes Verstindnis von Erziehung anzubahnen.

»Die Erzichungstitigkeit in diesen Bereichen ist durch eine eigentiimliche Zu-
riickhaltung der erziehenden Person gekennzeichnet, durch eine Veriinderung des-
sen, was man den ,Pidagogischen Bezug® genannt hat und durch eine Objektivie-
rung des Erzichungsgeschehens dergestalt, dafl sachliche Strukturen statt des per-
sonlichen Verhiltnisses im Vordergrund stehen [...] Der pidagogische Eingriff ist
cher vom Typus korrigierender als vom Typus fithrender Verhaltensweisen.”

(Ebd.: 28)
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Mollenhauer weist darauf hin, dass ein solches Verstindnis von Erziehung
schon in der pidagogischen Reformbewegung angelegt ist, dort aber ,,in
einer mit Skepsis aufzunehmenden ideologischen Uberformung (ebd.: 29).
Zugleich steht ein solches Verstiindnis von Erziehung in einer Reihe von
piddagogischen Theorien wie Rousseaus negativer Erziehung, Humboldts
und Herders Selbstbildung, Schleiermachers Generationenverhiltnis, der
Theorie funktionaler Erziehung, der Gruppenpiddagogik, Lewins Feldtheo-
rie, Brezinkas erzieherisch bedeutsamer Wirklichkeit oder Raapkes freiem
Raum der Erziehung.

,Dieser Zusammenhang, in dem, wie es scheint, der Begriff Erziehung erweitert
bzw. verdindert wird, fiigt sich auch Beratung als pidagogisches Phiinomen ein,
und zwar, im Hinblick auf die Problematik des Erziehungsbegriffes, in exponier-
ter Weise: neben wesentlichen Elementen jenes neueren Erzichungsverstindnisses
hat sie es an sich, dali sie noch ein greifbares personlich-pidagogisches Verfahren
ist: sie hat es auflerdem an sich, dal} sie nicht nur nachdriicklicher, sondern auch
kontrollierter (darin der Gruppenpadagogik vergleichbar) die Aktivierung des
JKlienten® betreibt [...] indessen ist er doch [...] ein Stilmerkmal der sich selbst
demekratisch verstehenden Erziehungspraxis.” (Ebd.: 29)

Damit ist die pidagogische Beratung gesellschaftstheoretisch mehrfach
kontextualisiert. Sie ist ein Reflex auf die ,Anpassungsprobleme* der Indi-
viduen in einer sich permanent verindernden Welt. Sie ist zugleich gesell-
schaftlicher Auftrag zur Demokratisierung der (deutschen) Gesellschaft,
indem die pidagogischen Beziehungen vom ,Fiihrermodell®, das Mollen-
hauer kritisiert, abriicken und zu einer neuen Form der nurmehr Korrigie-
renden Beratung abgeldst werden.

4.2.3 Beratung als Grundform padagogischen Handelns

Giesecke sieht, unter verdnderten gesellschaftlichen Bedingungen, die
Notwendigkeit das pidagogische Handeln neu zu bestimmen. ,Einsinniges®
pidagogisches Handeln bezogen auf die Person als ganzer ist nicht mehr
moglich. Aufgrund der Pluralisierung der Lebenswelt gibt es keine ,pidda-
gogischen® Rdume mehr, die .einsinnig’ auf das Individuum einwirken
konnen. Piadagogisches Handeln soll also neu bestimmt, sowie die Struktur
und Grundformen dieses Handelns vorgestellt werden. Gieseckes Bestim-
mung basiert auf folgenden Thesen:

1. Zentrale Aufgabe des pidagogischen Handelns ist nicht ,Erziehen®, sondern
,Lernen erméglichen®. Pidagogen sind professionelle ,Lernhelfer*.

2. Da alle Lebensalter heute lernbediirftig und lernwillig sind, ist padagogisches
Handeln nicht mehr auf das Kindes- und Jugendalter beschriinkt, Kindheit und
Jugend sind nur ein Sonderfall fiir die pidagogische Profession.
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3. Pidagogisches Handeln hat eine partikulare Perspektive, d.h. es zielt nicht auf
die ganze Perstnlichkeit des anderen, sondern auf diejenigen Aspekte, die eben
durch ein bestimmtes Lernen geéindert werden sollen. Die Verantwortung fiir die
Herausbildung der Personlichkeit — also fiir die je individuelle ,Bildungsgeschich-
te* — fillt von Kindheit an dem Einzelnen selbst zu. Pidagogen helfen dabei nur
durch entsprechende Lernangebote. Padagogisches Handeln ist also immer nur
Intervention in einen unabhingig davon ablaufenden Lebens- bzw. Sozialisati-
onsprozel.

4. Im Unterschied zum privaten familidren Handeln ist berufliches pidagogisches
Handeln 6ffentliches Handeln und insoweit in gesellschaftliche Institutionen ein-
gebunden. Deren Erwartungen z.B. dkonomischer oder administrativer Art miis-
sen deshalb in das pidagogische Handeln mit ibernommen werden. Es gibt also
kein ,reines®, das heilit nur auf Lernhilfe orientiertes pidagogisches Handeln.

5. Die empirisch vorfindbaren piddagogischen Titigkeiten lassen sich auf 5 Grund-
formen reduzieren: Unterrichten, Informieren, Beraten, Arrangieren und Animie-
ren. Diese Grundformen werden je nach Berufsart — z.B. Lehrer oder Sozialpida-
goge - in unterschiedlichem MafBe beansprucht, machen aber gemeinsam die pro-
fessionelle Kompetenz eines jeden pidagogischen Berufes aus.

5. Pidagogisches Handeln ist eine Form des sozialen Handelns, also auf das Han-
deln anderer Menschen bezogen und hinsichtlich seines Erfolges von daher mali-
geblich abhiingig. Deshalb wird die professionelle pidagogische Kompetenz nicht
in erster Linie durch Regeln einer ,piddagogischen Technologie® fundiert, sondern
durch die Qualitdt der jeweiligen ,pidagogischen Beziehung®.

7. Diese ,pidagogische Beziehung® ist partikular, auf einen bestimmten Zweck
(,Lernhilfe‘) und auf die Dauer dieses Zweckes begrenzt und somit auf ihre stin-
dige Auflosung angelegt.” (Giesecke 1987: 13 1)

Ausgehend von diesen Thesen untersucht Giesecke die Grundformen péda-
gogischen Handelns. Die zentrale Frage ist folglich die nach dem pidagogi-
schen Handeln selbst: Was ist pidagogisches Handeln? Giesecke versteht
padagogisches Handeln, als ,soziales Handeln®, in dem Sinne, dass es am
Handeln anderer orientiert ist. Deshalb gibt es nicht einfach richtiges pida-
gogisches Handeln, sondern dieses Handeln kann immer nur als ,angemes-
sen’ beschrieben werden und zugleich kénnen mehrere Varianten angemes-
senen Handelns méglich sein, Das Ziel schlechthin fiir padagogisches Han-
deln sei ,Lernen zu erméglichen‘. Offentlich verantwortete Lernprozesse
stehen dabei unter dem spezifischen Ziel des Erreichens oder Erhaltens von
Miindigkeit. Pidagogisches Handeln konstituiert dabei nicht die Bil-
dungsgeschichte der Individuen, sondern Giesecke versteht sie als Dienst-
leistung im Sinne der Erméglichung von Entwicklung durch Lernen. Es gilt
dabei zu beachten, dass der ,Zugriff® auf die Individuen immer partikular
bleibt, Menschen nie nur Lernende und Situationen nie ausschliefilich pa-
dagogische sind. Daher geht pidagogisches Handeln auch nicht in didakti-
schem Handeln auf, sondern erfordert politisches, administratives, dkono-
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misches und ebenfalls medizinisches Handeln. Die Reflexion ist der Ge-
genpol zum Handeln (ebd.: 38 f.).

Diesem piddagogischen Handeln ist wiederum eine Struktur eigen.
Giesecke unterscheidet fiinf Dimensionen piadagogischen Handelns. Pida-
gogisches Handeln erfordert, 1. dass ein Ziel festgelegt wird, 2. die ,.Diag-
nose der Situation, in die hinein gehandelt werden soll™, 3. die Antizipation
der moglichen Situationen, 4. die Priifung des Ergebnisses der padagogi-
schen Handlung und 5. die Korrektur des Lernprozesses (vgl. ebd.: 65).

Giesecke spricht schon 1987 davon, dass Beratung zu einem Modewort
geworden ist, dem eine sich diversifizierende Praxis entspricht. Giesecke
fokussiert hier allein die Beratungsphdnomene, die auf ,Lernen ermogli-
chen® abzielen und in diesem Rahmen allein die Formen der Beratung, ,die
auf der Ebene des argumentativen Austauschs moglich sind™ (ebd.: 76). Die
Beratung ist immer - strukturell verstanden - eine Form paddagogischen
Handelns, dessen Ziele der Rat Suchende bestimmt. Beratungsbedarf ent-
steht aus einer Problemstellung, die (mindestens) subjektiv (auf-)geldst,
verindert werden soll. Um beraten zu kénnen, muss daher das ,eigentliche’
Problem deutlich werden. Die Diagnose hat mithin eine entscheidende Be-
deutung fiir die Beratung: ,erst die Diagnose erméglicht eine genauere
Festsetzung des Zieles™ (ebd.: 77). Soziale Phantasie sei notwendig, um
Handlungsoptionen und -alternativen zu entwickeln und deren Umset-
zungsmdoglichkeiten und -probleme zu antizipieren. Eine Beratung kann
sich durchaus auch {iber eine lingere Zeit, also tiber mehrere Sitzungen hin-
zichen. Damit wird auch die Priifung des Erfolges® moglich. Allerdings ist
hier nicht der Vorschlag des Beraters die Grundlage fiir die Qualifizierung
des Beratungsergebnisses, sondern die subjektive Zufriedenheit des Rat Su-
chenden. ,,.Objektive’ Maf3stibe fiir ,Erfolg® kann es folgerichtig nicht ge-
ben” (ebd.: 78). Falls der Rat Suchende unzufrieden ist, wiire eine Korrek-
tur moglich. ,,\Wegen der Bedeutung, die .Priifen® und Korrigieren® fiir die
Beratung haben, wire eine planmifBige Beratung so anzulegen, dal} sich
Ratgeber und Ratsuchender mehrmals treffen konnen. Aber auch dariiber
entscheidet letztlich der Ratsuchende.” (Ebd.: 78) Die Beratung selbst be-
zieht sich zwar auf eine konkrete Problemstellung, sie ist aber in Distanz zu
dieser, Giesecke vertritt die Auffassung, dass der Berater nicht nur Prozess-
experte sein kann, sondern auch Fachexperte sein muss, um iiberhaupt pro-
fessionell beraten zu konnen. Ein entscheidendes Kennzeichen von Bera-
tung ist die Freiwilligkeit, nicht nur des Aufsuchens der Beratung, sondern
eben auch der Annahme eines Rates. Situationen oder Rahmenbedingun-
gen, die dies nicht ermdglichen, lassen sich dann auch nicht sinnvoll als Be-
ratung bezeichnen (z.B. Sanktionsfihigkeit des Beraters bzw. Sanktion der
Nicht-Annahme des Ratschlages) (vgl. ebd.: 80). Daraus folgt aber auch,
dass
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,die Verantwortung fiir das, was der Ratsuchende bei der Beratung tut, bei ihm
selbst liegt [...] Das Ergebnis einer Beratungshandlung ist also grundsitzlich of-
fen, sowohl im Hinblick auf die Frage, ob der Rat angenommen wird, wie auch im
Hinblick auf den Inhalt des Rates; denn der Inhalt kann auch erst im Laufe des
Beratungsprozesses entstehen, zu dem ja auch die gemeinsame Herausarbeitung
des Problems und der verschiedenen Losungsmoglichkeiten gehért. In der Regel
wird die Beratung zumal bei komplexen Problemen enden mit der Prizisierung
von Handlungs- und Verhaltensméglichkeiten, unter denen sich der Ratsuchende
dann entscheiden kann.” (Ebd.: 80)

4.2.4 Entgrenzung der padagogischen Beratung

In den folgenden Jahrzehnten hat sich die Diskussion um Beratung als pi-
dagogische Handlungsform stetig erweitert (beispielhaft seien genannt:
Schwarzer und Posse 1986: Dewe 1996: Bachmair 1998; Krause et al.
2003). Der Deutsche Bildungsrat hat in seinem .Strukturplan fir das Bil-
dungswesen® 1970 erstmals die Bedeutung von Beratung im Bildungsbe-
reich bildungspolitisch festgeschrieben. Begriindet wird die Notwendigkeit
von Beratung wiederum mit gesellschaftlichen Verdnderungen bzw. Verin-
derungen im Bildungsbereich.

wIndividualisierung und Differenzierung im Bildungswesen machen es notwendig,
dem Lernenden durch sachkundige Beratung zu helfen, damit der die Bildungsan-
gebote und Lernméglichkeiten wihlen kann, die die Entfaltung seiner Persénlich-
keit férdern und ihm gleichzeitig berufliche und gesellschaftliche Chancen bieten.
Auch die Berufswelt ist fiir den einzelnen so uniibersichtlich, daB die Wahl seines
Bildungsweges zu einer schwierigen Entscheidung geworden ist.” (Deutscher
Bildungsrat 1970: 91)

Wie sich sehen lisst, liegt die Betonung des Beratungsgegenstandes auf
dem Bildungs- bzw. Ausbildungsgang. Lernberatung hatte man Ende der
sechziger und zu Beginn der siebziger Jahre des zwanzigsten Jahrhunderts
ganz offensichtlich noch nicht im Visier. Die Differenzierung der Bera-
tungstypen des Deutschen Bildungsrates kennt noch keine Lernberatung
unterscheidet aber zwischen Schullaufbahnberatung, Berufsbildungsbera-
tung, Individualpsychologische Beratung, Elternberatung, Lehrerberatung
sowie der Beratung im dualen System (vgl. Ingenkamp 1985: 238).

Beratung wird dabei zwischen zwei entgegengesetzten Polen angelegt. Zum
einen wird Beratung verstanden als die ,Weitergabe von Informationen’
und zum anderen als ,Hilfe zur Selbsthilfe®. Vor allem aber wird das Man-
dat der pidagogischen Beratung erweitert. War bis zum Ende der sechziger
Jahre unter Beratung vor allem Schul- und Erziehungsberatung verstanden
worden, ,entgrenzt® sich Beratung nun und wird auf den gesamten Lebens-
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lauf hin ausgedehnt (vgl. ebd.: 238) Alle in Allem beraten. Es scheint fast,
als ob der Leitspruch von Comenius erneuert wurde. Aus ,Allen alles zu
lehren® wird ein ,Allen alles beraten®. In den von Ipfling herausgegebenen
.Grundbegriffen der pidagogischen Fachsprache® findet sich ein Artikel
von Walter zur Beratung, was zu dieser Zeit fiir ein pidagogisches Uber-
sichtswerk noch nicht selbstverstindlich ist. Dort wird Beratung folgen-
dermalfien gefasst:

) Die beratende Person verfiigt iiber eine ,fachliche Uberlegenheit, die durch
ein wissenschafiliches Studium und spezielle Erfahrungen legitimiert ist*"*

b) Zwischen Berater und Klient besteht ein Verhiltnis der Gleichberechtigung
und des Vertrauens, dies schliefit Schweigepflicht und eine einsichtsvolle Mitar-
beit der Klienten mit ein [...] Entscheidend fiir den Dialog zwischen Berater und
Ratsuchendem ist die sachlich-informatorische Grundstruktur der Kommunikati-
on, welche sich vom (positiv oder negativ gefirbten) personlichen Verhiltnis zwi-
schen Lehrer und Schiiler abhebt.” (Walter 1974: 40)

Auch diese relativ frithe Definition weist auf einen bestimmten Sachverhalt
hin, der sich weitgehend auch durch die Lernberatungsliteratur zicht. Auf
der einen Seite besteht in der Bezichung zwischen beratender Person und zu
beratender Person ein fachliches Gefille, das hier als ,0bel‘fegenlreit‘ aus-
gedriickt wird, auf der anderen Seite, oder besser formuliert zugleich, ist die
Bezichung als eine gleichberechtigte definiert. Diese Spannung zwischen
Gleichberechtigung bei gleichzeitiger Ungleichheit wird im Rahmen der
Diskussion der Lernberatungsansitze im Abschnitt .Die gebrochene Sym-
metrie® wieder aufgenommen. Dies gilt auch fiir den Versuch, die Bera-
tungskommunikation abzusichern, indem sie auf eine sachlich-informa-
torische Ebene zielt. Diese sachlich-informative Atmosphire hat die Funk-
tion, das Annehmen eines Ratschlages zu erhéhen. Auf welchen Ebenen mit
dieser einfachen Aussage, welche Hebel bewegt werden miissen, damit die
Funktion aufgeht, wird ebenfalls in der Diskussion der Lernberatungsansiit-
ze zu erdrtern sein,

4.2.5 Differenzierung der padagogischen Beratungsansitze

Krause uv.a, legen 2003 einen Sammelband vor, in dem die Autorinnen und
Autoren u.a, neben grundlegenden Ausfihrungen zur Bedeutung von Dia-
gnostik, der Rahmung piidagogischer Beratung durch ein zyklisches Pha-
senmodell, der Vorstellung eines vierperspektivischen Metaansatzes im An-
schluss an Wilber, die pidagogische Beratung in verschiedene Basisansiitze
und deren Weiterentwicklungen unterscheiden (vgl. Krause et al. 2003).

15 Hier werden Rudert und Stein zitiert, die im Handbuch der Psychologie einen
Artikel zur Erzichungsberatung verfasst haben (Bd. 10, 1959: 502).
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Fittkau stellt die tiefenpsychologisch-psychoanalytische Beratungstradi-
tion vor, Fuhr darauthin die Ansétze, die sich an der humanistischen Psy-
chologie orientieren. Behavioristische, verhaltensorientierte Ansitze wer-
den von Thiel dargestellt sowie von Krause systemische Beratungsansitze.
Diese Vier werden als Grundkonzeptionen von pidagogischer Beratung
verhandelt, an diese anschliefend werden Iosungsorientierte und ressour-
cenaktivierende Ansitze vorgestellt. In einem zweiten und dritten Teil geht
es um die fiir pidagogische Beratung relevanten Lebensweltausschnitte und
um berufsbezogene Beratungsformen (in der freien Erwachsenenbildung,
Gestalt-Supervision, Supervision und Coaching als Spezialform, Teament-
wicklung, Organisationsberatung und Action-Learning).

Differenzierung der Beratungsansitze in der Pidagogik meint also nicht
nur eine Differenzierung der .theoretischen® Ansitze, die — wenn wir uns
an die Uberblicksdarstellung im Abschnitt ,Beratung® erinnern - wesentlich
die gleichen geblieben sind, erginzt durch systemische Ansitze. Wenn hier
von Differenzierung gesprochen wird, dann meint das auch eine Differen-
zierung der Beratungspraxis, In den letzten wenigstens flinfzig Jahren wird
kontinuierlich von einer solchen Ausdifferenzierung gesprochen, das gilt
fur Poggeler (1964) ebenso wie fiir Mollenhauer (1965) und ebenfalls fiir
die Veroffentlichungen in den siebziger und achtziger Jahren. Der , Thesau-
rus Pidagogik®, vom Dokumentationsring Péidagogik herausgegeben, weist
zum Stichwort Beratung vierzehn Unterbegriffe und einen verwandten Be-
griff auf (Thesaurus Pidagogik 1982)."® Lernberatung taucht iibrigens noch
nicht auf. In dem Handwdorterbuch Pddagogische Psychologie von Detlef
Rost (Hrsg.) gibt es neunzehn verschiedene Stichworter zur Beratung (vgl.
Rost 2001).

Mit der Ausdifferenzierung der beraterischen Praxis riickt mehr und
mehr die Frage nach dem Profil, den Kompetenzen der Beraterinnen in den
Mittelpunkt. Kennzeichen professionellen Beratungshandelns ist fiir Thiel
die systematische Vorgehensweise. ,,Ein Problem kann in der professionel-
len Beratung nur verstanden und bearbeitet werden, wenn man den Prozess
in Schritte bzw. Abschnitte aufteilt.” (Krause et al. 2003: 73) Thiel bezieht
sich auf ein Phasenmodell der systemischen Problemldsepsychologie. Bera-
tung zielt in der Folge darauf einen Ist-Zustand in einen Soll-Zustand zu
uberfihren, ,,vom ,Hier und Jetzt® der Ausgangssituation zum ,Dort und
Dann’ des gewiinschten Zielzustandes™ (ebd.: 73). Um einen solchen Weg
gehen zu kénnen, bendtigen die Beraterinnen und Berater ein Bild vom Ab-
lauf dieses Weges und ,,Verfahren/Methoden bzw. Techniken fir die Ge-

16 Der verwandte Begriff ist Hilfe, die Unterbegriffe lauten: Berufsberatung,
Bildungsberatung, Eheberatung, Einzelberatung, Elternberatung, Erziehungs-
beratung, Familienberatung, Gruppenberatung, Jugendberatung, Miitterbera-
tung, Rechtsberatung, Schiilerberatung, Schulpsychologische Beratung, Stu-
dienberatung.
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staltung einzelner Abschnitte™ (ebd.: 73). Die Phasen der Beratung sollen
zyklisch, nicht linear und starr, verstanden werden (vgl. ebd.: 79 ). Es han-
delt sich um 1. die Kont(r)akt-Phase, 2. die Aufnahme der IST-Situation
(Problembeschreibung und -analyse), 3. Kldrung des SOLL-Zustands (Ziel-
klirung; Zwischenziele), 4. der (Lisungs-)Wege (MaBnahmen zur Zieler-
reichung, 5. einer Entscheidung (fiir eine Weg-Ziel-Relation), 6. der Pla-
nung (der Umsetzung), um 7. die Durchfiihrung (Umsetzung der Planung)
und 8. die Kontrolle (Ergebnisse, Erfolg, Nebeneffekte). Die Konfiguration
von Phasenmodellen oder Beratungsschemata, die dann nicht linear oder
starr zu gebrauchen sind, ist ebenso verbreitet wie sie uns auch spéter in der
Analyse der Lernberatungsansiitze besonders interessieren wird.

Im Folgenden sollen die verschiedenen pidagogischen Beratungsansiit-
ze, auf die sich ein GroBteil der Lernberatungsansitze bezieht, kurz vorge-
stellt werden.!” Es handelt sich um 1. die tiefenpsychologisch-psychoana-
lytische Beratungstradition (Fittkau), 2. die humanistisch-psychologischen
Beratungsansitze (Fuhr), 3. um verhaltensmodifikatorische Elemente in der
Beratung (Thiel), 4. um systemische Beratungsansitze (Krause) und 5. um
die ressourcenaktivierende Kurzzeitberatung (Fittkau).

Zur tiefenpsychologisch-psychoanalytischen
Beratungstradition

Obgleich Fittkau die psychodynamische Beratungstradition fiir die Padago-
gik problematisiert, da sie zu sehr in die Tiefe der Person eindringt (vgl.
ebd.: 95 ff), versteht er sie als Basistheorie der verstehenden Beratungsan-
siitze. ,Das Ziel einer psychoanalytisch orientierten Beratung ist es, die
Klienten wieder ,arbeits- und liebesfihig® zu machen. Dazu sollen die un-
bewuften Ursachen der Angst aufgeklirt, bewuf3t gemacht werden. Freuds
Zielformel lautet: .Wo ES war, soll ICH werden™ (ebd.: 97) [Hervorhe-
bung im Original]. Dazu muss zuerst ein ,Arbeitsbiindnis® geschlossen
werden, mit welchem die Klientin sich verpflichtet offen zu sein, unabhin-
gig davon, ob ihre Offenheit von den Spielregeln der Alltagskommunikati-
on abweicht. Daraufhin kommen im Wesentlichen zwei Verfahren zum
Einsatz: freies Assoziieren und Erzihlung der Triume. Beides kann einer
Deutung zugefiihrt werden. Der Berater wird sich selbst aber zunichst zu-
riickhalten, um Leerrdume entstehen zu lassen, damit die betreffenden emo-
tionalen Zustinde sich entwickeln und gegebenenfalls auch auf den Berater
tbertragen werden konnen. Damit wird eine Bearbeitung der Problemlage
mdéglich.

17 Ausnahmen bilden Ludwig und Forneck, die sich nicht auf diese Beratungs-
ansitze stiitzen.
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Zu den humanistischen Beratungsansatzen

Der Titel ist irrefiihrend, da Fuhr exemplarisch den Gestaltberatungsansatz
vorstellt und die anderen ,humanistischen Verfahren® wie Psychodrama,
klientenzentrierte Beratung oder TZI nur am Rande beriihrt, Allerdings un-
terstellt Fuhr diesen Ansiitzen gemeinsame Grundannahmen,

Alle humanistisch-psychologischen Ansétze gehen davon aus, dass der Mensch
als Einheit von Korper-Seele-Geist, eingebunden in ein grélieres Ganzes, zu be-
trachten ist. In jedem Menschen wohnt iiberdies eine Tendenz inne, sich zu entwi-
ckeln und zu entfalten. Und schliefilich geht man davon aus, dass die Bezichun-
gen zu und der Dialog mit anderen Menschen und der Umwelt ganz wesentlich
fir die Kldrung von Schwierigkeiten und Problemen, wie sie in der Beratung zur
Sprache kommen, sind. Kurz: Der Mensch ist eine Ganzheit aus Korper-Seele-
Geist und Spiritualitéit, er strebt zur Entfaltung, wobei die Beziehungen zu ande-
ren und zur Umwelt grundlegend sind.™ (Ebd.: 104)

Als philosophische und psychologische Gewihrsleute der humanistisch-

psychologischen Beratungsansitze sind u.a. Wertheimer und Goldstein so-

wie die Feldtheorie von Lewin zu nennen, neben den ,existentialistischen®

Philosophien Heideggers, Bubers und Tillichs sowie der Theatertradition

Reinhardts als auch dstlicher Psychologien des Buddhismus und Taoismus,

»Diese Ideen wurden von deren Vertretern — bis auf Carl Rogers waren sie

alle judischer Herkunft und kamen aus Westeuropa - ins US-amerikanische

Exil mitgenommen und fanden dort ihre Entfaltung.” (Ebd.: 105) Die hu-

manistische Psychologie, die sich in den USA als dritte Kraft neben der

Psychoanalyse und der behavioristischen Psychologie etablierte, wurde in

den siebziger und achtziger Jahren wieder reimportiert nach Europa. Fuhr

weist darauf hin, dass die .Theorie der humanistischen Psychologie® sich
weiter entwickelt hat und sich nicht auf die Beriicksichtigung subjektiver

Erfahrungen reduzieren ldsst. Die Gestaltberatung wird verlisst sich auf ein

Phasenmodell. Sie unterscheidet:

s cine Orientierungsphase, in der es um a) die Kontaktaufnahme geht, b)
die Beziehungen zu kliren sind und ¢) Vereinbarungen tiber Umfang
und Ziel der Beratung getroffen werden:

e die Bestandsaufnahme, die a) die problematische Situation herausarbei-
tet und b) das Problem bestimmt;

e die Bedeutungsfindung, die Sinn und Bedeutung des Problems erforscht
und

e die Perspektive, die a) eine Gesamteinschidtzung des Problems beinhal-
tet und b) Handlungsalternativen entwickelt."

18 Dieses Phasenmodell geht auf den Kontakzyklus zuriick (Vorkontakt, Kon-
taktaufnahme, Voller Kontakt, Nachkontakt).
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In der Orientierungsphase werden die Bedingungen und Bezichungen des
Gesprichs gekldrt. Zu letzterem gehort z.B. sogenannte ,Reste’ aus vorhe-
rigen Gespriachen, Kontakten etc. zu kliren, damit die Situation bzw. die
Realisierung der Beziehung im .Hier und Jetzt® ermdglicht wird. Die Be-
standsaufnahme zielt auf zwei Ebenen. Zum einen geht es darum, die dufle-
ren Faktoren dessen, was als Problem oder Problemsituation beschriecben
wird zu erfassen und zum anderen das innere Erleben hinsichtlich des Prob-
lems oder der Problemsituation herauszuarbeiten. Daran anschliefend geht
es in der Bestandaufnahme darum, dieses Problem zu interpretieren, also
das Problem, die Problemstellung zu kontextualisieren. In der Perspektiv-
phase, geht es v.a. darum die Handlungsalternativen auf das konkrete Prob-
lem hin zu erhdhen. Nicht die eine ,Lésung’® ist gefragt, sondern die Diver-
sifizierung der Einstellungen und Handlungsmdéglichkeiten. Am Ende kann
eine Vereinbarung dariiber stehen, welche Handlungsoptionen erprobt und
umgesetzt werden sollen. Im Rahmen einer Gestaltberatung ist dies aber
nicht verbindlich. Fiir die humanistisch orientierten Beratungsansitze spie-
len Methoden und Techniken der Beratung eine nachgeordnete Rolle. Zent-
ral dagegen ist ,der Dialog sowie die Konzentration des Bewusstseins auf
verschiedene Dimensionen des Erlebens, Wahrnehmens und Beobachtens™
{(ebd.: 113). Die klientenzentrierte Beratung legt in Beziechung zur Gestalt-
beratung einen besonderen Fokus darauf ,.den Klienten zu verstehen, sich in
ihn einzufithlen und hinein zu fantasieren, die verstandenen Erlebnisinhalte
zu verbalisieren und ihm in seinem So-Sein zu bestitigen. Dabei setzt die
klientenzentrierte Arbeit vor allem auf die Wirkung der Selbstaktualisie-
rungstendenz der Klienten.” (Ebd.: 113)

Gemeinsamkeiten tber alle humanistischen Beratungsansitze hinweg
sind nach Fuhr z.B. spezifische Kontaktkonzepte, oder dass alle Ansitze ein
Selbstkonzept unterstellen, das produktiv und konstruktiv sein will (Selbst-
funktionen und Selbst-Unterstiitzung, Selbstaktualisierung, Spontaneitit des
Selbst). Sie gehen von einem ganzheitlichen Menschenbild aus, das den
Menschen als eine Korper-Seele-Geist-Spiritualitit-Einheit versteht. Be-
wusstsein, sich selbst bewusst sein (Selbst-Bewusstsein) und das Erleben
sind besonders wichtig. Der Erfolg einer humanistisch orientierten Bera-
tung zeigt sich nicht in erster Linie in messbarem verdndertem Verhalten,
»Vielmehr geht es um die Erhéhung der Bewusstheit der Klientin, der Krea-
tivitit und Nutzung ihrer Potentiale und Ressourcen sowie um das Erken-
nen von Handlungsalternativen fiir Problemsituationen. All diese Erfolgs-
kriterien sind nur sehr partiell beobachtbar und messbar, aber sie sind er-
lebbar und ebenso wirklich wie objektive Qualitdtskriterien. (Ebd.: 116)
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Zu verhaltensmodifikatorischen Elementen in der Beratung

Mit Thiel lassen sich drei Phasen der Verhaltenstherapie darstellen: Die tra-
ditionell-behavioristischer Phase, die kognitive Wende in der Verhaltens-
modifikation und die Ausdifferenzierung und Kombination der Ansitze.
»Die Grundannahme der VT [VT = Verhaltenstherapie; PK], dass der
Mensch (fast) alle Verhaltensweisen - die moderne VT fasst darunter auch
Gedanken, Gefithle und Beziehungen - im Laufe der Zeit gelernt hat und
sie folglich auch um- und verlernen kann, [...] entspricht der piddagogi-
schen Tradition.” (Ebd.: 121) Als Verfahren wird als iltestes die klassische
Konditionierung genannt, der die instrumentelle Konditionierung entgegen-
gesetzt wird. Es wird also iiber Feedback, tiber innere und duflere Beloh-
nungen usw. die aufgebaute Reaktion wieder abgebaut (Lernen am Erfolg)
(vgl. ebd.: 122). In den sechziger und siebziger Jahren fand auch in den
Theorien der Verhaltensmodifikation eine kognitive Wende statt. Die kog-
nitive Wende wird in diesem Zusammenhang von Thiel tiber die Kritik an
behavioristischen Positionen und die Position, dass der Mensch eben nicht
nur iber Konditionierungsprozesse lernt, sondern z.3. auch durch Einsicht

eingefiihrt (vgl. ebd.: 122).

,,Das in einer Situation gezeigte Verhalten ist abhiingig von vielen inneren Prozes-
sen [...] Das Hauptziel der sog. kognitiven Verhaltenstherapie liegt in der Be-
wusstmachung und Uberpriifung verinnerlichter Normen, Wertmafstibe und im-
mer wiederkehrender Gedanken im Sinne von ,privaten Landkarten®, an denen
sich der Mensch orientiert. ,Fehlerhafte® gedankliche Abldufe sollen modifiziert
werden [...] Die sog. kognitive rational-emotive Therapie nach Ellis geht davon
aus, dass z.B. unrealistische Uberzeugungen oder irrationale Erwartungen an sich
selber und andere nicht eingeldst werden konnen, dann negative Gefiihle und ent-
sprechendes Verhalten auslgsen.” (Ebd.: 122 1)

Daraus folgt, dass in einer so ausgerichteten Beratung eben diese Uberzeu-
gungen und ,beliefs® herausgearbeitet werden miissen, um sie auf ihren Re-
alititsgehalt hin zu analysieren. In einem solchen Beratungsgespriich ginge
es darum, die unrealistischen Uberzeugungen gegen realistische auszutau-
schen. In den letzten zwei bis drei Jahrzehnten findet in den verhaltensmo-
difizierenden Ansitzen eine Ausdifferenzierung und Kombination der An-
sdtze statt. So konnte auch davon gesprochen werden, dass es die VT in
Reinform gar nicht mehr gibt, sondern sich eine ,therapien- und schulen-
tbergreifende™ Form der Therapie und Beratung durchgesetzt hat. Dafiir
spricht sich Thiel selbst dann auch aus (vgl. ebd.: 125). Zugleich betont der
Autor den besonderen Wert, den die VT fiir die pidagogische Beratung
einnimmt. Auf der einen Seite geht sie direktiv zielfilhrend und differen-
ziert vor und auf der anderen Seite zeichnet sie sich aus ,,durch das inter-
ventionsrelevante Wissen um Gesetzmifligkeiten des Lernens [...] im Hin-
blick auf die Verinderungen von problematischen Verhaltensweisen und



VON DER BERATUNG ZUR LERNBERATUNG | 45

Einstellungen durch Unterbrechung von Problem-Verhaltensketten, durch
den Aufbau alternativer innerer Dialoge oder neuer Verhaltensmuster oder
die Desensibilisierung bei Angst.”” (Ebd.: 125 f.) Im Gegensatz zu den psy-
chodynamischen und humanistischen Beratungsansitzen haben die verhal-
tensmodifikatorischen Ansitze einen pragmatischen Zugang zum zur ,Ver-
handlung® stehenden Problem.

Zu den systemischen Beratungsansatzen

Das Systemische an den systemischen Beratungsansitzen ist in erster Linie
der Blick auf die Verbindungen, in denen die Menschen stehen, die beraten
werden. Es geht systemisch arbeitenden Beraterinnen darum herauszufin-
den, wie in diesen Verbindungen Wirklichkeit konstruiert wird, welche Re-
geln dieser Wirklichkeit und dem Verhalten in dieser Wirklichkeit zugrun-
de liegen und wie sich dieses System verdindern ldsst.

LSysteme sind zundchst formale Modelle, kognitive Organisationsinstrumente. Sie
werden von uns — den Beobachtern — genutzt um Wirklichkeit zu konstruieren
[...] Wilke (1983) definiert System als ,,ganzheitlichen Zusammenhang von Tei-
len, deren Bezichung untereinander quantitativ intensiver und qualitativ produkti-
ver sind als ihre Beziehungen zu anderen Elementen.* (Ebd.: 128)

Typisch fiir Systemdenken sei so die Beriicksichtigung von Mustern, Struk-
turen und Zusammenhingen anstelle von einzelnen Elementen oder einsei-
tiger Kausalitit. Es geht in diesem systemischen Paradigma also nicht dar-
um Wirkungen mit Ursachen zu verbinden, noch solche Verbindungen line-
ar aneinander zu reihen, sondern um ein Feld von Verbindungen, das zirku-
lir organisiert ist. Es gibt in einem System auch keine absolute Wahrheit,
da seine Elemente immer in Bewegung sind. Diese Vorstellung wirkt bis in
den Status von Theorie hinein, die kein Abbild der Wirklichkeit mehr her-
vorbringen kann, sondern allenfalls die Konstruktion von Wirklichkeit ei-
nes Beobachters. ,Fiir die Beratung heif3t das, dass die chaotischen Prozesse
genutzt werden miissen, um dem System zu helfen, von einem unbefriedi-
genden Zustand in einen anderen iiberzugehen, eine neue Ordnung zu fin-
den. Es ist jedoch nicht vorhersagbar, welche Ordnung das sein wird.”
(Ebd.: 131)

Zu der ressourcenaktivierenden Kurzzeitberatung

Fittkau scheint eine Art Credo, ein Desiderat zu formulieren hin zu dem,
was das Spezifische ,Padagogischer Beratung® sein kann und sein soll. Die
jungeren Ansiitze, die sich ressourcenaktivierend verstehen, sind hier fiir
Fittkau die Richtschnur,

..Pidagogische Beratung® solle dem Menschen helfen, in Verinderungssituatio-
nen seine ,Ressourcen zu aktivieren®. Der piddagogische Berater soll also nach



46 | LERNEN BERATEN

diesem Selbstverstindnis dem Klienten vor allem helfen, die aus Lebensveriinde-
rungen mdglicherweise resultierenden Schwierigkeiten und Stérungen als Heraus-
forderung zu erleben, die eigenen (eventuell durch die Problemfesselung verges-
senen) Ressourcen zielfithrend wiederzuentdecken, einzusetzen und weiterzuent-
wickeln. Ganz nach dem Motto: ,Problem als Wachstums-Herausforderung-Krise
als (Lern-)Chance®." (Ebd.: 144)

Fittkau sicht gerade in der Ressourcenorientierung und -aktivierung eine

Chance auch fiir die Piddagoginnen und Pidagogen sich berufsfeldpolitisch

zu profilieren und zu etablieren und pladiert dafiir den Psychologen die her-

kommlichen auf den Psychotherapien basierenden und problemfokussie-

renden Ansitzen zu Uberlassen. Die Primissen oder Grundgedanken des

ressourcenaktivierenden Beratungsansatzes lassen sich folgendermalfien zu-

sammenfassen: Besonders wichtig ist die positive Zielformulierung, von

der ausgehend alternatives Verhalten entwickelt werden kann. Es geht um

einen Wechsel von der Problemtrance zur Losungstrance verbunden mit

einem Glaube an die Losung, die dann in kleinen Schritte verfolgt werden

soll (vgl. ebd.: 146). Es wird (natiirlich) ebenfalls ein Phasenmodell vorge-

schlagen:

e Definieren eines erwiinschten Zielzustandes (Zielvision bzw. ,Wunder-
frage®)

e Fokussierung bisheriger Losungsstrategien bzw. Teillosungen (.Aus-
nahmefrage®) und vorhandene Lésungsressourcen herausarbeiten

s Bewerten bisheriger Fortschritte (.Copingfrage®, .Skalierungsfrage®)

e Nichste Schritte gemeinsam erarbeiten (, Skalierungsfrage®)

e Erreichte Teilziele markieren und stabilisieren (,Komplimente®)

Fittkau spricht sich, die Stirkung pddagogischer Beratung im Blick, dafiir
aus, von dem ressourcenaktivierenden Ansatz ausgehend, bei Bedarf das
bekannte Wissen aus den anderen Beratungsansiitzen einzusetzen/ einzu-
bauen. ,,Jm Zentrum Piddagogischer Beratung sollte die Aktivierung der 16-
sungsorientierten Ressourcen der Beratenen stehen, sowohl ihrer individu-
ell-personlichen als auch ihrer sozial-systemischen [...]" (ebd., S 148).

4.3 Padagogische Beratung in der
Erwachsenenbildung

Auch in der Erwachsenen- und Weiterbildung hat die Auseinandersetzung
mit Beratung eine Geschichte. Wie schon weiter oben erwihnt, nimmt Pog-
geler bereits 1964 in seinen ,Methoden der Erwachsenenbildung® das The-
ma Bildungs- und Lebensberatung, als ein fiir die Erwachsenenbildung
Neues auf. 1970 schreibt der Deutsche Bildungsrat die Bedeutung von Be-
ratung fiir den Bildungsbereich fest. Im Jahr 1975 wird die Bedeutung der
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Beratung im Strukturplan fiir den Aufbau des 6ffentlichen Weiterbildungs-
systems in der Bundesrepublik betont (Arbeitskreis-Strukturplan-Weiter-
bildung 1975). Im gleichen Jahr legt Mader einen ersten interessanten Bera-
tungsentwurf fiir die Erwachsenenbildung vor. Ende der siebziger Jahre
findet sich in ,Stellung und Aufgabe der Volkshochschule® von 1978 die
Bedeutung der Beratung ausdriicklich festgehalten. Schmitz differenziert
noch einmal fiinf Jahre spiter die ,Struktur therapeutischen, beratenden und
erwachsenenpidagogischen Handelns® (vgl. Schmitz 1983). Die Zunahme
der Bedeutung spiegelt sich auch darin, dass die Hessischen Blitter fiir
Volksbildung 1980 ein Themenheft ,Beratung® herausbringen (vgl. Kandolf
1980). In weiteren Artikeln wird diese Bedeutungszunahme bestitigt (vgl.
z.B. Braun und Fischer 1983; Kriiger 1984; Gotthardt 1988: Knoll 1992).
Die Zunahme der Bedeutung von Beratung ist verbunden mit verdnderten
Aufgaben fiir die Profession (vgl. Hof 2001 oder auch Hof 2000). Hof geht
davon aus, dass Beratung nicht - wie sich aus Betonung der neuen Aufga-
ben leicht vermuten liele - die einzige Form erwachsenenpidagogischen
Handelns der Zukunft ist. Dies sicht Hof unter anderem darin begriindet,
dass nicht jede Weiterbildungsform allein auf den Erwerb und die Entwick-
lung extrafunktionaler Kompetenzen ausgerichtet sein kann (vgl. Hotf 2000:
153). Fir die Weiterbildung unterscheidet sie vier grundlegende Hand-

lungsformen:
e Unterweisung
e Training
e Beratung

e Moderation

Wihrend die Unterweisung wie das Training auf den Erwerb von Wissen
angelegt ist, kommt mit dem Training noch eine einiibende Komponente
hinzu, also der Erwerb von Handlungswissen (vgl. ebd.: 154). Beratung
charakterisiert Hof dadurch, ,dass das Fachwissen des Dozenten mit den
konkreten Fragen und Problemen der Teilnehmer in Beziechung gebracht
wird™ (ebd.: 154). D.h. es geht weniger um die systematische Vollstindig-
keit eines Wissensgebiets, sondern darum, dass das fiir die Teilnehmenden
relevante Wissen angeboten wird. Ahnliches gilt fiir die Moderation, aller-
dings wird hier der Dozent keine inhaltliche Losung anbieten, sondern al-
lein die Rahmenbedingungen, damit ,der Lernende sich - methodisch
angeleitet — {iber seine Situation klar werden und tiber mégliche Hand-
lungsalternativen wie auch die Auswahl neuer Lernnotwendigkeiten nach-
denken kann* (ebd.: 155). Hof sicht weiterhin folgende Funktionen der
Lehrenden. Sie schaffen Lerngelegenheiten, steuern Lernprozesse, struk-
turieren die Lehr-Lernsituation und bringen die verschiedenen Lehrfunk-
tionen in einen effektiven Zusammenhang (vgl. Hof 2001: 219 £).
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»Pidagogische Profis sind demnach nicht iiberfliissig, sondern zunehmend wich-
tig in einer durch die modernen Kommunikationstechnologien erméglichten In-
formationsgesellschaft. Denn durch die professionelle Gestaltung von Lehr-Lern-
Arrangements kann nicht nur die gezielte Aneignung von Informationen erleich-
tert und der individuelle Lernprozess unterstiitzt, sondern auch die Entwicklung
effektiver Lernstrategien und kreativer Problemldsungen gefordert werden.™
(Ebd.: 220)

Damit deutet Hof den Weg an, den die Professionellen zu gehen haben und

worin ihre Aufgaben und Grenzen liegen. Giescke wiederum unterscheidet

fiinf Anwendungsbereiche von ,Beratungskonstrukten®:

e Bildungs- und Qualifizierungsberatung;

e Sozialpidagogisch-psychosoziale Beratung;

e Lernberatung (Lernschwierigkeiten);

e Organisationsberatung und

e Lernberatung (als pidagogische Begleitung bei selbstgesteuerten Lern-
prozessen)

Dabei handelt es sich um ,neue’ Handlungsfelder, die ,,sich erst ihre neuen
Institutionalisicrungen® (Gieseke 2000: 11) suchen miissen. Gieseke sieht
hier einen ausgepriigten Forschungsbedarf, da zwar eine grofie Nachfrage
nach Beratung zu beobachten sei, aber wenig ,ausfiihrlichere theoretische
und empirische Arbeiten zu Prozess- und Interaktionsverliufen von Bera-
tung je nach Beratungstyp.” (Ebd.: 11) Die Erwachsenenpidagogik soll
hierbei nicht einfach - aus threm wissenschaftlichen Selbstverstindnis und
im Interesse ihrer disziplindren Entwicklung — auf disziplinfremde Praxeo-
logien zurtickgreifen, sondern muss ,,gegenstandsadiquate spezielle For-
schungszugiinge® (ebd.: 11) entwickeln und diese dann interdisziplinir ver-
kniipfen.”” Die Rezeption psychologisch-therapeutischer Instrumente kann
daher eher der Selbstvergewisserung der Beratenden dienen, als dass sich
aus dieser angemessene Beratungskonzepte fiir die Erwachsenenbildung
ableiten lieBen. Gieseke legt den Fokus deutlich auf Fragen der empirischen
Mechanismen der Beratungskommunikation im Rahmen von Fragen der
Nutzung und Wirkung von Beratung. Sie stellt die Frage, ob tatsichlich ein
Interesse an einem neuen Typus Wissen in der Beratungsnachfrage besteht
und ob sich ein solches Wissen - aus wissenschaftlicher Perspektive — fiir
Lernprozesse eignet. ,Jeder theoretische Beratungsdiskurs hat diesen Be-
schleunigungsprozess, die auf die Oberflichenstruktur bezogene merkantile
Ausrichtung des Prozesses zu begreifen und weitergehende professionelle

19 Vielleicht kann man sogar sagen, dass dieser Prozess eingesetzt hat, um der
Darstellung der Lernberatungsansiitze vorzugreifen. Forneck, Knell und
Ludwig versuchen auf je eigene Weise ,Lernberatung® in einer erwachsenen-
pidagogischen Forschungsperspektive zu entwickeln (vgl. Forneck 2005;
Knoll et al. 2005; Ludwig 2002).
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Anspriiche an Beratung damit in Bezichung zu setzen.” (Ebd.: 12) Fiir alle
Beratungsfelder sieht Gieseke die Entwicklung hin zu ,verinderten Lern-
welten mit neuen Lernarrangements und neuen Lernsettings™ (ebd.: 14).
Empirische Forschung gibt es insbesondere vor allem zu Weiterbildungsbe-
ratungsverliufen (vgl. auch Schiersmann 2002; Schiersmann 2005). Giese-
ke entwickelt mit Bauer ein Schema des Einstiegs in Beratungsgespriiche:

e Artikulation Beratungswunsch

e Analyse Problemstruktur

e Information und Beratung zur Problemldsung

¢ Entwicklung von Handlungsmotiven

e Verinderung der Problemlage durch Aktivititen

Dieser bezieht sich auf einen induktiv erarbeiteten theoretischen Ansatz,
eine ,, Typologie, die wir aus ausgewerteten Beratungsgesprichen abgeleitet
haben® (Gieseke 2000: 15). Diese geht von spezifischen Problemlagen und
unterschiedlichen Beratungsverldufen aus. Sie unterscheidet hierzu drei Be-
ratungstypen:

e informative Beratung - Ein Rat Suchender benennt Weiterbildungsinte-
resse und die Beratende sucht konkrete Weiterbildungsinformationen
(und -angebote),

e situative Beratung — ein Rat Suchender benennt eine Situation, fiir die
er eine Unterstiitzung sucht und in der Beratung wird abgeklirt, ob und
wie Weiterbildung hierbei helfen kénnte,

e Dbiografieorientierte Beratung = Rat Suchende kommen ohne klare Fra-
gen, hier dreht es sich wohl v.a. um die Bearbeitung von . Statuspassa-

gen”,

Diese Typologie, so betont Gieseke, sei noch vorldufig. ,,Unsere Einstiegs-
tberlegungen zeigen aber bereits auf, dass eine erwachsenenpiddagogisch-
wissenschaftliche Perspektive auf Beratung sich mit den Interessen, Hal-
tungen und Verarbeitungsformen von Ratsuchenden beschiftigen muss,
wenn sie wirksam sein will. Thr kommt die Aufgabe zu, das zu analysieren
was die Individuen in die Beratung einbringen, was sie mitnehmen und
verwerten.” (Ebd.: 16) Mit den Uberlegungen zur Ausdifferenzierung von
Beratung und Beratungsbedarfen in der Weiterbildung leitet Gieseke tber
zu unserem eigentlichen oder engeren Thema: der Lernberatung in der Er-
wachsenen- und Weiterbildung.






5 Lernberatung in der Weiterbildung

Die Lernberatung ist als Begriff noch einmal jiinger als die anderen pida-
gogischen Beratungskomposita. In der Bibliografie zur Literatur in der Er-
wachsenenbildung des PAS/DIE wird ,Lernberatung’® als eigenes Schlag-
wort erst seit 1991 gefiihrt. Die Argumente, mithilfe derer Lernberatung
begriindet und positioniert wird, lassen sich so zusammenfassen: Zum einen
wird ein gesellschafts- bzw. modernisierungstheoretisches Argument einge-
setzt. Dieses besagt nun, dass unsere Gegenwart sich kennzeichnen lisst als
in einem technologischen, ékonomischen, sozialen und ,normativen® Wan-
del sich befindend. Dieser Wandel, so wird geurteilt, vollzieht sich dabei
schneller und schneller, Diese gesellschaftliche Verinderung, die auch Mo-
dernisierung genannt wird, wird nun mit einem .pidagogischen’ Programm
verkniipft. Der permanente und sich beschleunigende Wandel erfordert ver-
dnderte Praktiken im Umgang mit den daraus entstehenden Anforderungen
hinsichtlich der Integration (sowie der Des-Integration) neuen Wissens und
Kénnens. Piadagogisch werden diese Anforderungen zusammengefasst in
dem Programm des Lebenslangen Lernens. Zugleich macht die Modernisie-
rung vor den Institutionen der Erwachsenen- und Weiterbildung nicht halt.
Diese Institutionen stehen ebenfalls unter einem Modernisierungs- und Ra-
tionalisierungsdruck. Die herkémmlichen Formen der Aneignung von Wis-
sen und Koénnen in kursorisch organisierten Lehr-Lernarrangements sollen
modernisiert (das heifit unter anderem rationalisiert) werden.

Gleichzeitig entwickelt sich erzichungswissenschaftlich eine theore-
tisch-didaktische Argumentationsfigur — und das ist das didaktische Argu-
ment -, die genau diese Modernisierung didaktiktheoretisch begriindet. Die
Rezeption konstruktivistischer, kognitionstheoretischer und systemtheoreti-
scher Aussagen aus Neurologie, Psychologie und Soziologie wird in Erzie-
hungswissenschaft, Erwachsenen- und Weiterbildung zu einem theoreti-
schen Amalgam verschmolzen und finden ihren Ausdruck in der Program-
matik des .Selbstgesteuerten Lernens® (vgl. Kemper und Klein 1998: 27).
Lernen findet, so kénnte man bezogen auf die gesellschaftlichen und didak-
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tischen Verinderungen sagen, nun also nicht nur ,lebenslang’, sondern auch
.selbstgesteuert’ statt. Da dieses ,selbstgesteuerte Lernen® sehr vorausset-
zungsvoll ist (vgl. z.B. Nuissl 1999), bedarf es der Vorbereitung und Be-
gleitung solcher ,Selbstlernprozesse® (vgl. z.B. Stark und Mandl 2003).
Damit kommt nun die Lernberatung in das (diskursive) Spiel (vgl. z.B.
Kemper und Klein 1998: 11 ff.; Pitzold 2004: 7 ff; Rohs und Kipplinger
2004a: 13). In der eben beschriebenen Art wird Lernberatung in der er-
wachsenenpidagogischen Literatur eingebettet (vgl. Frohlich 1994a; HaB-
ner und Knoll 2003; Kemper und Klein 1998; Klein und Reutter 2005b ;
Ludwig 2002; Pitzold 2004; Tietgens et al. 1970: 20 ff). Wovon ist nun die
Rede, wenn iiber Lernberatung gesprochen bzw. geschrieben wird?

Die .Hessischen Blitter fir Volksbildung® widmen bereits 1980 dem
Thema Beratung ein Themenheft. Kandolf fillt hierbei die Aufgabe zu, sich
zu dem noch neuen Thema der ,Lernberatung in der Volkshochschule® zu
duflern (Kandolf 1980). Lernberatung kann danach aus zwei Perspektiven
betrachtet werden. Zum einen zielt Lernberatung auf den Abbau von Lern-
barrieren und zum zweiten kann Lernberatung priventiv oder prophylak-
tisch verstanden werden. In beiden Fillen schligt Kandolf ein Vorgehen
vor, das sich an Rogers klientenzentrierter Gespriachsfilhrung orientiert.
»Ziel der Lernberatung ist es schlieflich — daly der Teilnehmer seine Lern-
hemmungen und Lernprobleme erkennt — vom Kursleiter befihigt wird sie
zu bewiiltigen —, so daf ein selbstbestimmter Lernprozef3 den Kursverlauf
bestimmt.” (Kandolf 1980: 20)

Genau zehn Jahre vor Kandolf, also im Jahr 1970, findet sich bei Tiet-
gens eine besondere Anmerkung zu den Aufgaben von Kursleitern, die sich
demnach als ,,Organisatoren von Lernprozessen, als Lernberater und Ver-
stehenshelfer bewihren miissen™ (Tietgens et al. 1970:108). Interessanter-
weise bezieht sich Tietgens Aussage auf die erwartete Verinderung der pro-
fessionellen Aufgaben in Selbstlernzentren, die im Rahmen der Umstellung
auf den sogenannten ,programmierten Unterricht® aufgebaut werden sollten.

In der Darstellung der ,Stellung und Aufgabe der Volkshochschule® von
1978 betont der Deutsche Volkshochschulverband ebenfalls die Bedeutung
der Beratung, von der die Lernberatung einen Spezialfall darstellt und die
Hilfe in konkreten Situationen fiir Teilnehmer meint (vgl. Deutscher-
Volkshochschulverband 1978: 6).

Frohlich (1994) grenzt den Begriff Lernberatung von einer ganzen Rei-
he weiterer Begriffe ab, die alle gemein haben ,Titel® fiir Handlungen zu
sein, in denen eine oder mehrere Personen professionell begleitet werden.
Fréhlich nennt in diesem Zusammenhang: Supervision, Praxisberatung,
Coaching, Gruppensupervision, Intervision, Teamsupervision/Teambera-
tung, Organisationsentwicklung und zuletzt die Lernberatung/Lernbeglei-
tung.
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»Diese Form von Beratung gehort am engsten auch zur traditionellen Ausbildner/
innenrolle. Er oder sie berit und unterstiitzt die Lernenden bei der individuellen
Gestaltung ihrer Lernprozesse und deren Umsetzung in den Alltag (Transfer).
Gemeinsam werden Ursachen fir Lernschwierigkeiten gesucht, Losungswege
entwickelt und allenfalls modifiziert. Ziel ist immer die Verbesserung der meta-
kognitiven Kompetenz der Lernenden, also die Fihigkeit, iiber eigene Lernpro-
zesse nachzudenken und Schliisse daraus zu ziehen.” (Frohlich 1994b: 90)

Obgleich Fréhlich hier davon ausgeht, dass die Lernberatung zum traditio-
nellen Aufgabenbereich von Wissensvermittlern gehért, wird in der jinge-
ren Literatur Lernberatung gegen die klassische Aufgabe dieser Profession
abgegrenzt: die Vermittlung von Wissen - die Lehre (vgl. z.B. Siebert
2001: 98). Die Abgrenzung der Lernberatung gegeniiber dem Lehren ist in-
sofern leicht nachzuvollziehen, da, wie oben beschrieben, Lernberatung ja
genau in einem gesellschaftlich-pidagogischen Kontext an Bedeutung ge-
winnt, der gegen die .herkdmmliche® Lernkultur gerichtet ist, Lernen soll
aus der kursorischen Zange genommen werden. Diese ist, so die Argumen-
tation, tiblicherweise durch das Lehren als Unterrichten gekennzeichnet und
soll hin zu ,selbstgesteuerten Formen des Lernens entwickelt werden. Da-
bei wird Lernberatung einerseits als das Beratungsgespriich verstanden oder
andererseits als ein pidagogisches Gesamtkonzept (,.holistisches Konzept™
Rohs und Kipplinger 2004a: 20).

Zimmer weist der Beratung der Lernenden auch und gerade im Zusam-
menhang mit dem Einsatz neuer Medien und virtuellen Lernrdumen eine
wichtige Rolle zu (Zimmer 2005: 14f.) Meyer stellt noch kiirzlich fest, dass
keine ,,fundierten Konzepte fiir die Rolle der Lernprozessbegleitung™ vor-
liegen (Meyer 2005: 18). Und obwohl Meyer den Mangel an fundierten
Konzepten beklagt, liegen in der Erwachsenen- und Weiterbildung eine
Rethe von Ansitzen zur Lernberatung vor. Dariiber hinaus wird Lernbera-
tung auch im schulischen Kontext diskutiert (vgl. hierfiir z.B. Keller 1999;
Reimann 1997). Fiir die Weiterbildungsliteratur liegen, neben einer wach-
senden Zahl an Zeitschriftenartikeln eine ganze Reihe von Monografien,
Sammelbiinden und Handreichungen vor, die sich mit jeweils verschiede-
nen Aspekten von Lernberatung in verschiedenen Praxisfeldern auseinan-
dersetzen (z.B. Aulerich 2005; Forneck und Springer 2005; Geldermann
2006; Harke 2001; Heller 2002; Karner 2004; Klein und Reutter 2005b;
Nounla 2003; Rohs und Kipplinger 2004a; Fuchs-Briininghoff 2004;
Schweizerisches Institut fiir Berufspidagogik 2003; Severing 2005). Lern-
beratung wird dabei zumeist als ein tibergreifendes Konzept verstanden, mit
dem Selbstlernprozesse unterstiitzt und begleitet werden konnen. Héfner
und Knoll gehen davon aus, dass Lernberatung in der Regel .alltagssprach-
lich® gebraucht wird und in einem weiten Sinne mehrere Handlungsformen
umfasst. Sie unterscheiden drei Handlungsformen: das Informieren, die An-
leitung und die Beratung im engeren Sinne (vgl. Knoll et al. 2005: 209 f.).
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Zusiitzlich wird von Hifner und Knoll die explizite von der impliziten
Lernberatung unterschieden. Die explizite Form der Lernberatung bedeutet
dabei die Variante, in der Lernberatung institutionell verankert und ,,von
den iibrigen Handlungsbereichen zeitlich und personell abgegrenzt™ ist
{(ebd.: 211). Diese Form der Lernberatung geht unabhiingig von einem kon-
kreten Lernprozess vor und hat flieBende Ubergiinge hin zur Weiterbil-
dungs- und Laufbahnberatung. Davon wird die implizite Form der Lernbe-
ratung abgegrenzt, die ,.in das konkrete Lehr-/Lerngeschehen eines Kurses,
Lehrganges, Seminars usw. integriert” ist (ebd.: 211). ,,Die Vorteile einer
mit dem didaktisch-methodischen Handeln verkniipften Lernberatung lie-
gen vor allem darin, dass die aktuelle Situation der Lernenden konkret
wahr- und aufgenommen wird und dass durch Information, Anleitung und
Beratung unmittelbar daran angekniipft werden kann.* (Ebd.: 211) Im Fol-
genden sollen die Lernberatungsansiitze vorgestellt werden, die fiir die Er-
wachsenen- und Weiterbildung konzipiert wurden.

5.1 Uber die Konzepte zur Lernberatung

Auch wenn in der Folge hinsichtlich der Lernberatungskonzeptionen eine
jeweils doppelte VorsichtmaBnahme geboten scheint und z. T. auch in den
Texten zur Lernberatung in Anspruch genommen wird, werden die Aussa-
gen hinsichtlich der Ziele, Bedingungen und Grundlagen von Lernberatung
von mir ernst genommen werden.

Worin liegt nun diese doppelte Vorsichtsmafinahme? Die Vorsichts-
mafinahme, von der hier die Rede ist, bringt die Texte zur Lernberatung in
eine Art Schwebezustand wie er fiir viele Texte im pddagogisch-
erzichungswissenschaftlichen Feld gelten mag. Die Vorsichtsmafinahme
driickt sich in einem Zusatz aus, einer Hinzufligung, einem Pridikat: Wenn
von Lernberatung die Rede ist, findet sich hiufig ein, wahlweise auch die
Kombination zweier Additive: Es ist die Rede von ,offenen Ansiitzen® und
von ,theoretischen Orientierungen®. Das Wort ,Ansatz’® kann gelesen wer-
den als Vorschub, als Hinweis, dass die jeweils vorgestellte Konzeption un-
abgeschlossen ist. Die Konzeptionen zur (Lern-)Beratung werden in der
Regel selbst in eben diesem Sinne als vorlaufig noch nicht endgiiltig ausge-
arbeitet oder programmatisch bezeichnet. Damit schiitzen die Autorinnen
und Autoren zugleich ihren Text, ihren Ansatz und natlrlich auch sich
selbst als Teil eines pidagogischen und wissenschaftlichen Feldes vor Kri-
tik.

Die zweite Vorsichtsmafinahme liegt in dem Wort ,Orientierung®. Das
Wort ,Orientierung® scheint in unserem Zusammenhang eine erstaunliche
performative Kraft zu haben, wirkt es in den analysierten Texten eben in
diesem ,wortlichen® Sinne. Die Orientierung von Aussagen deutet an, dass
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der Hintergrund oder die Perspektive einer Aussage sich anlehnt oder, um
im Bild zu bleiben, orientiert also gerichtet, ausgerichtet wird von einem
Dritten, einem Referenten. Das, was Lernberatung ist, kann oder soll, wird
orientiert von einer externen ,Kraft’, die in aller Regel dann auch Gewihr
fiir die Art und ,Zuverlissigkeit® der konzeptionellen Aussagen gibt. Aller-
dings sind si¢ eben nur orientiert. Der Ansatz von z.B. Kemper und Klein
ist ,nur orientiert an den Aussagen der humanistischen Pidagogik und Psy-
chologie. Sieberts Lernberatungsansatz ist nur orientiert am (Radikalen)
Konstruktivismus.

Der Ansatz von Kemper und Klein geht nicht in der Orientierung an der
humanistischen Psychologie und Pddagogik auf. Im Gegenteil werden wei-
tere ,Orientierungen’ in die Konzeption, den Ansatz eingebaut. Die oben
schon genannten Amalgamierungen betreffen auch die Theoriebildung und
bewirken einen Eklektizismus, der vielleicht auch als Ausdruck einer
Postmodernitit® aufgefasst werden kann. Diese Form der Postmodernitit
wire aber weniger programmatisch zu verstehen, als faktisch, als praktisch
sich vollziehende Effekte in der Theoriebildung, Es wiire dies eine eigene
Untersuchung wert, ob und wie sich die Konstruktion, die Argumentation in
der (erwachsenen-)pddagogischen Theoriebildung verdndert hat und ob die-
se Veriinderung als Ausdruck von Postmodernitit verstanden werden kann.!
Die Amalgamierung oder Multiperspektivitit des Lernberatungsansatzes
von Kemper und Klein zeigt sich dann neben der humanistischen Grund-
ausrichtung im Riickgriff auf den Lernbegriff von Holzkamp, der nicht der
Humanistischen, sondern der Kritischen Psychologie zuzurechnen ist (vgl.
Holzkamp 1993). Neben den Einfirbungen aus der Humanistischen Pdda-
gogik und Kritischen Psychologie, finden sich weiterhin Aussagen und Re-
ferenzen auf die Kognitionspsychologie, auf Konstruktivismus und System-
theorie. Diese Amalgamierung ist dabei keineswegs spezifisch fiir Kemper
und Klein, sondern gilt ebenfalls fir Siebert oder auch fur Pitzold (vgl.
Siebert 2001; Pitzold 2004). Es lédsst sich daher aus meiner Sicht durchaus
berechtigt die Frage stellen, ob bzw. in welcher Weise von Ansétzen in der
Lernberatung gesprochen werden kann, die dann wiederum berechtigt mit
bestimmten Attributen — wie z.B. humanistisch, systemisch, konstruktivis-
tisch, subjektwissenschaftlich oder individualpsychologisch - versehen
sind.

1 Negativ konnotiert als ,neue Uniibersichtlichkeit®, positiv konnotiert, als an-
gemessene Reaktion auf sich vervielfltigende Realititen. Man konnte sich so
auch fragen und dabei auf eine Metapher des Pflanzenbaus zuriickgreifen, ob
es sich in diesen vermischten Ansitzen um Pfropfungen, Bastardisierungen
oder Veredelungen handelt.
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5.2 Lernberatung fiir das Individuum
in der Gemeinschaft

Mit diesem Ansatz wurde ein erster differenzierter Anlauf genommen,
Lernberatung fiir die Erwachsenenbildung fruchtbar zu machen.” Die Indi-
vidualpsychologie hat eine weit zuriickreichende Beratungstradition, die,
von Alfred Adler ausgehend, sich insbesondere in den schulpsychologi-
schen Diensten und im Rahmen der Erziehungsberatung entwickeln konnte.
Die Beziehung der an einer individualpsychologischen Beratung Beteiligten
wird in Abgrenzung zu einer ,{iberkommenen® Vorstellung von Gehorsam
und Autoritiit, als eine ,,an Gleichwertigkeit orientierte Form pddagogischen
und andragogischen Handelns* verstanden (Tymister 1995: 60). Tymister
nennt vier ,.fiir jede Beratung in der Erziehung®, folglich auch fiir die Lern-
beratung, geltende Prinzipien:

e Freiwilligkeit hinsichtlich des Zustandekommens der Beratung;

e  Woriiber und wie weit (Inhalt und Grenze) in der Beratung gesprochen
werden soll, handeln beide beteiligten Parteien aus;

e Der Rat Suchende allein kann einen Rat annehmen; ,,gelungene Bera-
tung erweist sich immer nur aus den Konsequenzen in seinem weiteren
Leben*;

e Dbeide Beteiligten miissen sich darauf verstindigen, ,,daf} das menschli-
che Leben passiv und aktiv individuell und auf Gemeinschaft bezogen
ist”, d.h. den Adlerschen Begriff des , Gemeinschaftsgefiihls® annehmen
(ebd.: 60).

Aber wer ist dieser Rat Suchende, wer ist das Gegentiber, das Individuum
mit dem es die Individualpsychologie zu tun hat? Nach Kretschmer lassen
sich in der Individualpsychologie zwei Bedeutungen des Individuums aus-
machen. ,Erstens die Ganzheit des Menschen [...] zweitens der Einzel-
mensch als Glied einer Gemeinschaft und nur mit ihr verbunden lebensfi-
hig.” (Kretschmer 1995: 486) Das Individuum wird als Grundeinheit ver-
standen, die als Ganzheit betrachtet wird, eine Ganzheit, die allerdings nur
ganz Ganzheit wird in der Gemeinschaft. Fuchs-Briininghoff legt noch
einmal Wert darauf festzuhalten, dass das Individuum .in-dividuum’®, also
cine unteilbare Ganzheit ist. Diese Ganzheit ist nur dann angemessen zu

(]

Obgleich in einer jingeren Publikation Fuchs-Brininghoff folgende, die mei-
ne Aussage einschrinkende, erweiternde Auffassung vertritt. Es geht der Au-
torin zufolge grundsitzlich darum, in der Beratung ,,Handlungskompetenz der
Klienten/Kunden zu erweitern*. Das dazu vorgeschlagene Vorgehen stiitzt
sich im Verstehen des zur Beratung stehenden Problems auf die Individual-
psychologie, wihrend die Interventionen nicht nur individualpsychologisch
orientiert sein miissen. Vielmehr bemisst sich der Wert einer Intervention an
seiner Wirkung hinsichtlich der Erweiterung der Handlungskompetenz (vgl.
Fuchs-Briininghoff 2004: 96f.).
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verstehen, wenn sie in ihren Beziigen zu anderen Menschen sowie der diese
umgebenden Realitit erfasst wird. Die Handlungen eines Individuums ver-
danken sich diesem Gefiige und der Geschichte dieses Gefiiges, die sich
niederschligt in dessen Selbst- und Weltbild (vgl. Fuchs-Briininghoff 2004,
S, 96). Im Rahmen eines Projektes an der Pidagogischen Arbeitsstelle
(PAS) entstand in den achtziger Jahren (von 1982-1988 und in ¢iner Fort-
fihrung und inhaltlichen Ausweitung von 1990-1993) ein Lernberatungs-
konzept auf der Grundlage des individualpsychologischen Beratungsverfah-
rens zur Unterstiitzung von Alphabetisierungskursen.’ Es wird darin davon
ausgegangen, ,,dafl sich nahezu alle Lernschwierigkeiten letztlich als Be-
zichungsstérungen duflern, die sich daraus ergeben, daf lerngeschichtlich
erworbene Sichtweisen und Handlungsmuster unbewufit, d.h. unreflektiert,
auf die aktuelle Lehr- und Lernsituation libertragen werden, und zwar so-
wohl von den Lernenden als auch von dem Lehrenden.” (Fuchs-Briining-
hoff und Pfirrmann 1988: 27)

Von der zuletzt angefiihrten Aussage ausgehend {iberrascht es nicht,
dass in der Ausbildung bzw. der Qualifikation von Lernberaterinnen - qua-
si in Analogie zur Lehranalyse in der Ausbildung von Psychoanalytikerin-
nen — neben der Vermittlung von theoretischen und praktischen Grundla-
gen der Beratung, vor allem auch ,,die Reflexion der eigenen Lerngeschich-
te und des eigenen Lehr- Lernverhaltens” im Vordergrund stehen (vgl. ebd.:
6). In der piddagogischen Beratung geht es folglich darum die ,Umdeutung
des Selbstbildes® zu unterstiitzen, um von dieser Umdeutung ausgehend das
je eigene Lernverhalten verindern zu kénnen. Eine solche Lernberatung ist
in der Gruppe wie auch individuell moglich. Das formulierte Ziel ist hier-
bei, gelingendes Lernen moglich zu machen. Fuchs-Briininghotf und Lin-
demann definieren Lernberatung daher folgendermafien: ,.Beratungsgespri-
che orientieren sich an den Erfordernissen der Praxis, sie sind daher nicht
nur Aufarbeitung des Vergangenen, sondern dienen auch immer der Verin-
derung des Lernverhaltens und des Alltagshandelns. In diesem Sinne ist
Lernberatung das Suchen nach Lésungen fiir Behinderungen und Stillstinde
und fiir Schwierigkeiten in der Anwendung des Gelernten im Alltag.”
(Ebd.: 28)

Die Lernberatung zielt auf die Lisung einer konkreten Situation, eines
konkreten Problems, sicht allerdings die Ursache fir dieses Problem, diese
Behinderung, den Stillstand in der jeweiligen Lerngeschichte. Je nach Grad
der Schwere der Beeintrachtigung wird entweder eine veridnderte Verhal-
tensweise nur angeregt oder es wird der ,Ubertragungsirrtum® herausgear-

3 Dieser Lernberatungsansatz wurde, wie — bis auf eine Ausnahme (vgl. Pit-
zold) — alle weiteren hier vorgestellten auch, auf eine bestimmte Zielgruppe
hin entworfen. Fiir den individualpsychologischen Lernberatungsansatz steht
insbesondere ein Name: Elisabeth Fuchs-Brininghoff: Vgl. z.B. Fuchs-Brii-
ninghoff und Pfirrmann 1988; Fuchs-Briininghoff 1989; Fuchs-Briininghoff
1990; Fuchs-Briininghoff 2000; Fuchs-Briminghoff 2004.
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beitet. Wenn auch das nicht ausreicht, so schlagen die Autorinnen vor, gilt
es den Moment des Erlernens einer bestimmten Verhaltensweise, die jetzt
als Beeintrichtigung wirkt, hervorzuarbeiten ,,und dabei zu sehen, daf3 sie
niemals sinnvoll war* (ebd.: 28), um angemessene Mdglichkeiten fiir das
konkrete Problem zu entwickeln.

Fuchs-Briininghoff unterscheidet folglich eine synchrone und eine dia-
chrone Ebene (vgl. Fuchs-Briininghoff 2000: 85). Um die Probleme auf der
synchronen Ebene verstehen zu kénnen, muss auf die diachrone Ebene zu-
riickgegriffen werden. Anders ausgedriickt: Um ein konkretes aktuelles
Lernproblem zu verstehen, muss man - folgt man dem individualpsycholo-
gischen Lernberatungsansatz — die (Lern-)Geschichte des Individuums
nachvollziechen, um dann die aktuell problematische Verhaltensweise bear-
beiten zu kénnen. Es deutet sich hier schon an, dass fiir ein solches Vorge-
hen hohe anamnestische, diagnostische und interventionistische Fahigkeiten
notwendig sind. Von der Autorin wird vorgeschlagen, im Lernberatungsge-
sprich vor allem auf Zeichen zu achten: Darauf Zeichen zu erkennen und
Zeichen zu geben, Die Kunst der Lernberatung ist insofern eine ,Kunst® des
Zeichenlesens und des Zeichenmachens, Fir das Gelingen des Prozesses
werden einige Bedingungen genannt. ,,Auf Seiten des Kursleiters sind dazu
bestimmte Voraussetzungen notig wie Akzeptanz, Ernstnehmen ohne zu
be- und verurteilen, Zutrauen in die Fihigkeiten des anderen, ganzheitliche
Sichtweise, ausgeprigte Wahrnehmungsfihigkeit.“ (Ebd.: 31) Neben den
fachlichen Voraussetzungen flir die Lernberatung (Anamnese, Diagnose,
Intervention) sind fiir Fuchs-Briininghoff und Lindemann die persnlichen
Voraussetzungen der Beratenden besonders wichtig. Diese sollen den ande-
ren akzeptieren, ihn annehmen wie er oder sie ist, um eine vertrauensvolle
Bezichung méglich zu machen.” Diese fachlichen und persdnlichen Vor-
aussetzungen werden nun kombiniert mit den Bedingungen oder Regeln fiir
das Lernberatungsgesprich. Alle Beteiligten nechmen a) freiwillig an der
Lernberatung teil. Das Gespriich soll b) zeitlich begrenzt sein, ¢) alle Betei-
ligten entscheiden woriiber sie wie weitgehend sprechen mdchten und d)
die Ergebnisse sollen gemeinsam gesammelt werden (vgl. ebd.: 29). Es
wird fiir das Lernberatungsgesprich ein bestimmter Ablauf vorgeschlagen.
1. ,.Der Kursleiter bringt zum Ausdruck, dafl man ihm vertrauen kann.

Der Teilnehmer gibt (bewufit oder unbewuf3t) Zeichen.
Der Kursleiter erkennt die Zeichen, bringt seine Wahrnehmung zur

b 2

Sprache und macht ein Gespriachsangebot.
4. Der Teilnehmer reagiert mit ja oder nein.** (Ebd.: 31)

Die Autorinnen schlagen gewissermallen eine semiotische Vorgehensweise
vor, Grundlage der Beziehung zwischen Kursleiter bzw. Berater und Klient

4 Das Konzept der Akzeptanz hat vermutlich schon Rogers eingefithrt (vgl.
Biggs 1994: 4).
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ist das Vertrauen. Auf dieser Grundlage zeigt der Klient das ,Problem’ an,
das vom Berater ,erkannt’ werden muss und aus dessen Perspektive zur-
Sprache-gebracht wird. Dieses Zur-Sprache-bringen ist zugleich ein Bera-
tungsangebot an den Klienten, das dieser annchmen oder zuriickweisen
kann. In den gegebenen Rahmenbedingungen kommt es darauf an, die
,richtigen® Zeichen zu lesen und die .richtigen® Zeichen zu geben. Die
,richtigen’ Zeichen geben meint das ,Zur-Sprache-Bringen® von wahrge-
nommenen Zeichen, die in dem hier interessierenden Zusammenhang nichts
anderes als ,Stérungen® sind. Dieses ,Zur-Sprache-Bringen® ist auch des-
halb besonders wichtig, weil es die Voraussetzung fiir die Bearbeitung der
jeweiligen Beeintrachtigung darstellt. ,Lernberatung bezieht sich in erster
Linie auf den Lernprozefl, wobei die Problemlésungen iiber Erinnern alter
Lernmuster und Vergleichen mit neuen Situationen erfolgt.” (Ebd.: 37) Der
Fokus auf den Lernprozess zeigt zugleich an, dass der Lernberatung auch
Grenzen gesetzt sind. Die erste — und vielleicht auch wichtigste - ist die
zur Therapie. Lernberatung wird metaphorisch verstanden als ein , Weiter-
Bauen® im Gegensatz zu einer Therapie, die als ,Heilung® verstanden wird
und einen sehr viel grundsitzlicheren ,Neuaufbau® darstellt. Eine weitere
Grenze ist die Nicht-Freiwilligkeit der Teilnahme an der Lernberatung, Ist
die Freiwilligkeit nicht gegeben, dann kann im Sinne der Autorinnen in der
Regel keine Beratung greifen. Und nicht zuletzt begrenzen die gesellschaft-
lichen Rahmenbedingungen die Mdéglichkeiten einer Lernberatung. Eine
Lernberatung verindert nicht die soziale und ékonomische Situation der
Teilnehmenden. Aufgrund der direkten Anbindung an eine klassische Bera-
tungstheorie, bietet dieser Lernberatungsansatz ein differenziertes Schema
hinsichtlich der méglichen Quellen von Lernproblemen wie auch deren
moglicher Losungen an (vgl. ebd.: 79-82). So kénnen Lernprobleme verur-
sacht werden durch

e diec Lehrmaterialien,

e die Lebensbedingungen der Teilnehmer,

e der Personlichkeit des Teilnechmers,

e dem Selbstbild der Teilnehmer oder

e den ,begrenzten’ Sprachraum des Teilnehmers.

Aber Lernprobleme kénnen ebenfalls verursacht werden durch das Selbst-
bild des Kursleiters, Die Lisung des in der Lernberatung zu bearbeitenden
.Lernproblems" ist in jedem Fall immer zuerst Bezichungsarbeit. Das heilit,
die Bezichung zwischen Beraterin und Klient ist die Basis fiir eine erfolg-
reiche Beratung. In den humanistisch argumentierenden Ansitzen ist diese
Bezichung ebenfalls bedeutsam, wenn auch nicht ganz so zentral wie in
dem individualpsychologisch orientierten. Die Beziehung, aus einer huma-
nistischen Perspektive betrachtet, ist insofern wichtig fiir die Beratung, als
von ihr eine bestimmte Qualitit eingefordert wird wie z.B. bei Rogers zu
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schen war, Im Gegensatz zu den alten Beratungstechniken, die deutlich ein
hierarchisches Gefiille annahmen und forcierten, schligt Rogers Beratungs-
techniken vor, die den Klienten ,auf Augenhéhe® ansprechen, da davon
ausgegangen wird, dass dieser Klient sich von sich selbst aus weiter entwi-
ckeln mdochte.

5.3 Lernberatung und das selbsttidtige Subjekt

Gleichzeitig zu dem Projekt der PAS wurde am Berufsforderungswerk
Hamburg (unter wissenschaftlicher Begleitung des Bundesinstituts fiir be-
rufliche Bildung - BIBB) zwischen 1982 und 1988 ein Modellversuch
durchgefiihrt, der in ein Fortbildungskonzept .Lernberatung’ miindete. Als
theoretischer und praktischer Hintergrund der sogenannten ,Lernférderdi-
daktik® wirken die Freinet-Piddagogik, die Themenzentrierte Interaktion und
humanistische Psychotherapieformen. Die Ausgangslage stellt sich fiir die
Autoren so dar, dass in der beruflichen Weiterbildung

wder Anteil vorher arbeitsloser Teilnehmer und solcher mit schwierigen Behinde-
rungsarten in den letzten Jahren deutlich gestiegen [ist - PK] und damit auch der
Umfang der Probleme. Friiherkennen, Vorbeugen, und Verringern von Lernprob-
lemen sind deshalb die zentralen Anliegen des Fortbildungsansatzes ,Lernbera-
tung’. Er ist gedacht fiir typische Lehrkriifte dieses Bereichs, die von ihrer Aus-
bildung her meist keine psychologisch-didaktische Qualifikation fiir die Erwach-
senenbildung mitbringen, sondern nur auf eigene Lehrerfahrungen zuriickgreifen
konnen. Uber Beratungserfahrungen verfiigen sie fast nie. (Volk von Bialy
1991a: 9)

Die fiir die erwachsenenbildnerische Praxis konkrete Problemlage, der zu-
nehmenden Bedeutung der Diagnose und Intervention bei Lernproblemen,
ist der Ausgangspunkt der Entwicklung eines Beratungskonzepts, das als
Fortbildungsmafinahme fiir Lehrkriifte in der beruflichen Erwachsenenbil-
dung umgesetzt wird. Das Gesamtkonzept Lernberatung versteht sich als
Lernkompetenz-Erweiterung und wird als Element einer ,erwachsenen- und
zukunftsgerechten Lehrstrategie® verstanden. Es geht darum die eigene
Lehre offen zu planen, .Lernarrangements® so anzulegen, dass sie die ,Ko-
operationsfiihigkeit und Selbststindigkeit® der Teilnehmenden fordern. Da-
zu sollen ,systematisch organisierte Selbstlernmaterialien® angelegt werden.
Die Aufgaben der Lehrkrifte gehen weg von der Stoffvermittlung und hin
zur individuellen Lernberatung.

In einem weitgehend offenen Lehrprozeld verindert sich die Rolle der Lehrenden
und Lernenden erheblich. Bei den Lehrenden tritt die Funktion der Stoffvermitt-
lung in den Hintergrund. Stoffe, Lerninhalte, Sachgebiete werden durch Medien -
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insbesondere durch Selbstlernmaterialien - repriisentiert [...] Mit der Neuvertei-
lung der Stoffvermittlung einher geht eine Veriinderung der Sozialformen des
Lernens [...] dabei kommt den Lehrenden die Funktion von Moderatoren und Su-
pervisoren zu, d.h. sie greifen kaum mehr unmittelbar lenkend in das Lerngesche-
hen ein, sondern regen Lernprozesse an und unterstiitzen die TeilnehmerInnen bei
deren Auswertung.” (Volk von Bialy 1991b, Werkbuch 1: 8)

Bialy geht davon aus, dass Lernberatung umso erfolgreicher sein kann, je
reflexiver die Lernenden ihren Lernprozess erfassen (vgl. ebd.: 3). Im
Rahmen der hier vorliegenden Lernforderdidaktik wird Lernen als ein dop-
pelter Prozess verstanden, der metaphorisch als zwei Seiten einer Medaille
vorgestellt wird: die inhaltliche Seite des Lernens und die formale Seite.
Aus diesen zwei Dimensionen leiten sich dann die Anforderungen an ,er-
wachsenengerechten Unterricht® ab:

1. Er soll die TeilnehmerInnen befihigen, sich wissend und handelnd in den (be-
rufs-)fachspezifischen Bereichen und deren Verdnderung zurechtzufinden. Das ist
der Bereich der Erweiterung der FACHKOMPETENZ,

2. Er soll die Teilnehmerlnnen befdhigen, in Gruppen/Teams kooperativer und
verantwortlicher und zugleich selbstbewuliter und eigenstindiger zu lernen und zu
arbeiten sowie die Lern- und Arbeitsaufgaben selbst planvoller, effektiver und
damit produktiver zu erledigen. Das ist der Bereich der Erweiterung der LERN-
KOMPETENZ.” (Ebd.: 3)

Das Lernen Erwachsener soll also ausgerichtet sein auf diese beiden Ebe-
nen. Besonders wichtig ist den Autoren, diesen doppelten Prozess in For-
men des selbststindigen Lernens anzulegen und anzuregen. Die Qualitét
des Selbstlernens wird mafigeblich durch das Selbstlernmaterial bestimmt.
Dieses soll die verschiedenen Sinne ansprechen, Inhalte sollen auf ver-
schiedenartige Weise visualisiert werden und dabei ,,m&glichst anschaulich,
verstiindlich und konkret aufbereitet™ sein. Die verschiedenen Lerngegens-
tinde sollen unterschiedlich komplex dargestellt werden. Die Selbstlernma-
terialien sind dann gut, wenn sie dazu fithren, in der Lernsituation zu pro-
bieren und zu iiben, wenn eine Eigenkontrolle durchgefiihrt wird und der
Transfer in den Berufsalltag versucht wird (vgl. ebd.: 19 ).

Wenn man sich die detaillierten Merkmale zur Bestimmung qualitativ
hochwertiger Selbstlernmaterialien und deren Einbettung vor Augen stellt,
entsteht der Eindruck, dass mit dem Modellversuch ,Lernberatung’, das am
BFW Hamburg entwickelt wurde, ein erstes didaktisches Konzept ,selbst-
gesteuerten Lernens® vorgelegt wurde. Damit steht dieses Konzept in einer
Vorreiterrolle zu den erst Jahre spéter folgenden programmatischen Forde-
rungen nach ,Selbstlernumgebungen’, die Kemper und Klein Ende der
neunziger Jahre aufnehmen und konkretisieren.
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Kemper und Klein stehen in einer gewissen Linie mit dem Modellver-
such ,Lernberatung’ des BFW Hamburg. Sie haben im Rahmen des Projek-
tes Europool ebenfalls ein Lernberatungskonzept entwickelt und vorgelegt,
das ein Gesamtkonzept fiir Selbstlernprozesse darstellt, also mehr umfasst
als die konzeptionelle Fassung des Lernberatungsgesprichs. Klein und
Reutter greifen die Frage nach einem engeren und einem weiteren Lernbe-
ratungsbegriff auf und entscheiden sich fiir einen weiten Lernberatungsbeg-
riff, da ,.Beratung nicht mehr nur eine integrale, sondern die zentrale Funk-
tion piadagogischen Handelns darstellt und in der Lernberatungskonzeption
in Bezug auf alle dort gefassten Kernelemente als Handlungsbeschreibung
greift.”” (Klein und Reutter 2005b: 25f.) Die zweite Verwandtschaft zu dem
etwa zehn Jahre élteren Modell aus Hamburg ist der Bezug auf die huma-
nistische Psychologie und Piadagogik. Es finden sich Beziige auf Rogers,
auf Cohn und Freinet. Das Lernberatungskonzept wurde 1999 vom Deut-
schen Institut fiir Erwachsenenbildung mit dem Innovationspreis primiert
und erfreut sich seither einer stetig wachsenden Publikationsliste.” Im Ge-
gensatz zu dem Hamburger Modell haben bei Kemper und Klein, neben den
Einfliissen aus der humanistischen Psychologie und Piadagogik, im Beson-
deren die piddagogische Rezeption konstruktivistisch-systemischer Aussa-
gen Eindruck hinterlassen wie auch der Lernbegriff Holzkamps, der in ei-
nem engeren Sinne als Kritischer Psychologe bezeichnet werden kann. Man
konnte vielleicht auch sagen, dass Kemper und Klein ein Lernberatungs-
konzept vorlegen, das auf der Grundlage einer humanistischen Grundhal-
tung und des Rickgriffs auf einen kritischen bzw. subjektwissenschaftli-
chen Lernbegriff sowie der Beriicksichtigung kognitionspsychologischer
und konstruktivistischer Erkenntnisse entwickelt wird, Kemper und Klein
sind dabei — wenigstens fiir die Erwachsenenbildung - die Ersten, die sich
von der Defizitorientierung der .élteren’ Lernberatungsansitze abgrenzen.
Sie verstchen Lernberatung ressourcenorientiert. Dabei umfasst Lernbera-
tung nicht nur das Lernberatungsgesprich, sondern Lernberatung ,umfasst
alle Anlisse, die Lernende dazu bewegen, sich im strukturierten Dialog mit
einem Lernberater/einer Lernberaterin oder einem Mitlernenden auszutau-
schen mit dem Ziel, den eigenen Lernprozess zu reflektieren und nach vor-
ne gerichtet zu strukturieren.* (Klein und Reutter 2003) Lernberatung ist in
diesem Zusammenhang die Uberschrift iiber ein didaktisches Arrangement,
in dem (Selbst-)Lernprozesse professionell begleitet werden. Der Aus-
gangspunkt, der 1998 vorgelegten Monografie ,Lernberatung® (Kemper und
Klein 1998), ist eine gesellschaftliche Gegenwartsanalyse, aus der heraus
Lernen fiir die Individuen an Bedeutung gewinnt. Den Bedeutungszuwachs

5 Vgl z.B.: Klein 1997; Kemper und Klein 1998; Kemper und Klein 1999a;
Kemper und Klein 1999b; Kemper et al. 2000; Klein und Reutter 2000; Klein
2002; Klein und Reutter 2002; Klein und Reutter 2003; Klein und Reutter
2004; Klein und Reutter 2005b; Klein und Reutter 2006.
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verdankt sich das Lernen, weil es als Modus aufgefasst wird, in und mit
dem angemessen auf die Anforderungen einer sich verindernden, sich mo-
dernisierenden Gesellschaft reagiert werden kann. In der Folge hat diese
Analyse Konsequenzen fiir professionelles pddagogisches Handeln, inso-
fern didaktisches Denken und Handeln bislang mehr am Lehren, als am
Lernen orientiert war,

Lernberatung kann so verstanden werden als ,.andragogische Antwort
auf die Anforderungen des lebenslangen Lernens™ (ebd.: 7). Kemper und
Klein nehmen damit den weiter oben schon vorgestellten Zusammenhang
auf, dem zufolge im Zuge der gesellschaftlichen Verdnderungsprozesse so-
wie dem Vordringen der neuen Informationstechnologien und einem verén-
derten Zugriff auf das Individuum als Arbeitskraft, dieses mit quasi perma-
nenten Lernzumutungen konfrontiert ist. Die Notwendigkeit lebenslangen
Lernens flihrt zu bestimmten Anforderungen an die Lernenden, die beson-
ders deutlich werden am Beispiel des .selbstgesteuerten Lernens®. Fiir
Selbstlernprozesse werden Fihigkeiten bendtigt, die so nicht ohne weiteres
vorausgesetzt werden kénnen, Dies sind im Besonderen die Fihigkeiten den
eigenen Lernprozess zu planen und zu strukturieren. Da die eben genannten
Fihigkeiten bislang zu den Kompetenzen der Profession zdhlten, nunmehr
auf die Lernenden tibergehen, impliziert dies fiir die Profession eine Verla-
gerung des didaktischen Fokus vom Lehren hin zum Lernen selbst. In der
Folge muss ein Konzept, das von diesen Bedingungen ausgeht, eine Vor-
stellung davon entwickeln, was Lernen heilit und wie es funktioniert. Eben-
s0 taucht dann die Frage nach den Lernenden auf. Daher soll der Lernende
mit seinem Lernprozess (und dessen Entwicklung und Verbesserung) in das
theoretische und praktisch-didaktische Zentrum geraten. Lernberatung soll
unterstiitzend wirken in der Verzahnung des Lernens-des-Lernens sowie
dem fachlich-inhaltlichen Lernen. Die Autorinnen sehen ihr Lernberatungs-
konzept in der Mitte zwischen Selbst- und Fremdsteuerung, da sie davon
ausgehen, dass alles Lernen immer Anteile beider Pole impliziert. In Lern-
prozessen werden immer verschiedene Aspekte miteinander zu verbinden
und zu steuern sein, ,,das Lernziel, der Lerninhalt, der Lernweg und die
Lernzeit.” (Kemper und Klein 1999b: 77) Die didaktischen Ausgangsfragen
gehen also von den Bedingungen der Lernenden aus, ,,Beratung ist dabei
das professionelle Handwerk, diese Bedingungen im pidagogischen Alltag
zu erfassen bzw. auch mit den Lernenden auszuhandeln.” (Ebd.: 78 f.)

Lernende haben somit die Moglichkeit ihrem Lernweg zu folgen, ihre je
eigenen Lerninteressen, Lernbedarfe und Lernziele zu entwickeln, sich auf
ihre Lernprozesse zu beziehen (Reflexion, Evaluation, Korrektur) und das
gesamte Lehr-Lernsetting mitzusteuern. Lernberatung wird von Kemper
und Klein als offenes Konzept verstanden, dessen didaktisch-methodische
Umsetzung immer in Abhidngigkeit zu den je konkreten (Rahmen-)Be-
dingungen wie Zielgruppen, Maflnahmen, Trigerressourcen usw. zu verste-
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hen ist. Das ,Kernstiick der Lernberatungskonzeption ist die ihr zu Grunde
liegende piddagogische Haltung™ die sich in den didaktisch-methodischen
Leitprinzipien entfaltet (Kemper und Klein 1998: 39).

»Die Leitgedanken der Lernberatungskonzeption finden ihren Ausdruck in den
Prinzipien

« Biographiebezug

«  Kompetenzorientierung

= Sicherung von lern- und lebensbiographischer Kontinuitit

* Reflexionsorientierung

* Leminteressenorientierung.” (Ebd.: 39 )

Jeder Lernprozess ist beeinflusst durch die jeweiligen Erfahrungen der ei-
genen Biografie. Aus diesem Grund legen Kemper und Klein nahe, fiir die
Bearbeitung und zur Orientierung in aktuellen Lernsituationen, die Ausei-
nandersetzung mit dieser Lern- und Lebensgeschichte zu suchen, sich auf
die eigene Biografie zu bezichen. Die gemachten Lernerfahrungen beein-
flussen nicht nur die jeweilige Haltung zum Lernen, sondern bestimmen
auch die Erwartungen an Lernprozesse bzw. an Lehr-Lernarrangements. ,,In
der Praxis entstchen so oft widerspriichliche Einstellungen zum Lernen:
Auf der einen Seite besteht Abneigung gegen .schulisches Lernen®, das ja
nicht immer als angenehm und effektiv erlebt wurde. Auf der anderen Seite
entspricht eben dieses Lernen der Erfahrung, wie Lernen/Lehren sich struk-
turiert und zu funktionieren hat.” (Ebd.: 40) Kemper und Klein weisen hier
auf den widerspriichlich erscheinenden Befund hin, dass das herkdmmliche
.schulische Lernen® zwar abgelehnt wird, ,neue Formen® des Lernens aber
ebenfalls sehr skeptisch, wenn nicht ablehnend, eingeschitzt werden, da sie
mit Unsicherheit verbunden sind. Am Anfang eines selbst gestalteten Lern-
prozesses steht daher eine Selbsteinschidtzung, mit der die biografischen
Ressourcen herausgearbeitet werden sollen. Das bedeutete zum Beispiel, im
Rahmen des Projekts Europool, das Herausarbeiten spezifisch weiblicher
Lebensliufe und Biografien, die Einfluss auf den Umgang der Lernerinnen
mit Lernsituationen hatten. Der Biografiebezug zielt dabei auf zwei Ebenen.
Zum einen soll den Teilnehmenden die eigene Biografie als das deutlich
werden, was sie selbst daraus machen ,kurz: Subjekt der eigenen Biogra-
phie zu sein® (ebd.: 41). Auf der anderen Seite soll mit Hilfe des Biografie-
bezuges auch die je eigene Eingebundenheit in allgemeine Rahmenbedin-
gungen deutlich werden.

Lernprozesse vollziehen sich demzufolge in der Wechselwirkung von biographi-
scher Erfahrung und ihrer Verarbeitung und einer historisch gesellschafilichen
Wirklichkeit. Biographieorientierung als Prinzip von Bildung verweist dann auf
die ,Befihigung® des Individuums, Gelerntes reflexiv durchdringen zu kénnen mit
dem Ziel, sich seines ,Selbst® und der .Welt® bewulit zu werden, sie in ihrer
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Wechselwirkung zu erfassen, sie kritisch hinterfragen zu kénnen und die Option
auf Widerstindigkeit zu er6ffnen.” (Ebd.: 41)

Nicht nur Widerstindigkeit soll optional werden, sondern sehr grundsitz-
lich soll Biografiebezug das Feld des Potenziellen 6ffnen, das Ausschipfen
helfen, was bisher unentdeckt blieb.® In der Ausrichtung auf das Feld des
Potenzicllen deutet sich auch die Orientierung an den Kompetenzen der
Lernenden an. Es stechen wie schon an anderer Stelle erwihnt, die Féhigkei-
ten und Kompetenzen anstelle der Schwierigkeiten und Defizite im Fokus.
Dabei sollen die mdglichen oder faktischen Lernprobleme nicht ignoriert
werden. Sie sind aber weder theoretisch noch faktisch der Ausgangspunkt
fiir eine Lernberatung. Kemper und Klein verstehen die Kompetenzorientie-
rung und das daraus resultierende ,BewulBtsein iiber die eigenen Fihigkei-
ten™ (ebd.: 43) als die ,,Voraussetzung fiir die Ubernahme von Verantwor-
tung fiir den eigenen Lernprozef3” (ebd.: 43). Der ,pidagogische Defizit-
blickwinkel® kann dies nicht nur nicht leisten, sondern kann das Gegenteil
bewirken wie die Autorinnen am Beispiel von Langzeitarbeitslosen
verdeutlichen: So werden diese eher geschwiicht, wenn deren Schwiichen in
den Vordergrund gestellt werden. Die Orientierung an den Kompetenzen
steht in Verbindung mit dem Leitgedanken der Sicherung von lern- und le-
bensbiografischer Kontinuitdt. Dieses Prinzip ist Kemper und Klein auf
zwel Ebenen wichtig. Zum einen argumentieren sie, dass, kognitionspsy-
chologisch gesprochen, Lernen immer Anschlusslernen ist. Das heifit, das,
was ich lerne, beziehe ich immer auf schon Bekanntes oder Gekonntes.
Zum anderen halten sie es fiir biografisch bedeutsam, dass Individuen sich
in einer Kontinuitdt erfahren und thematisieren konnen, gerade in einer
Welt, die mindestens berufliches bzw. fachliches Wissen und Kénnen im-
mer schneller als wertlos erfahren ldsst. Im Umgang mit dieser Erfahrung
kommt dem Leitgedanken der Reflexionsorientierung eine hervorgehobene
Stellung zu. Dabei meinen die Autorinnen mit Reflexion ein ,strukturiertes
Innehalten’.

.Es geht um die Fihigkeit, iiber das eigene Denken nachzudenken und es mit dem
Handeln in der Situation in Verbindung zu bringen. In diesem Sinne ist Reflexion
ein personlicher Vorgang, der Erfahrenes und Erlerntes fiir sich selbst durch-
schaubar zu machen hilft. Damit wird ein klarer Blick zum eigenen Standpunkt im
Prozefl des Lernens ermdglicht. Reflexion heift In-Zusammenhingen-Denken,
heifit fragen nach und verstehen von Wechselbeziechungen und heifit damit wahr-
nehmen von personlichen Verdnderungen und Entwicklungen.” (Ebd.: 45)

6 Die Bedeutung des Biografiebezugs erinnert an die Bedeutung der asynchro-
nen Ebene, der Lerngeschichte im individualpsychologischen Lernberatungs-
ansatz.
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In Lernsettings, an denen mehrere Personen teilhaben, kann dies auch ein
gemeinsames Nachdenken tiber Lernprozesse meinen. Reflexion als In-
Zusammenhidngen-Denken heifit dann, mehrere Ebenen aufeinander zu be-
ziechen und miteinander zu verbinden: das Ich, die Anderen, Wir, den Ge-
genstand, den Prozess, das Hier und Jetzt, die Vergangenheit und die Zu-
kunft. Die Reflexion des eigenen .Ortes®, die Selbstverortung bildet dann
die Grundlage, um konkrete Lerninteressen formulieren zu kénnen. Die
Lerninteressen sind zentral fiir die konkrete Ausgestaltung von Lernwegen
und die Ermittlung von Lernzielen. Der erste Schritt der Orientierung an
den Lerninteressen oder dem Lerninteresse besteht darin dieses zu erken-
nen. In den Lerninteressen liegen fiir Kemper und Klein ,,die Potentiale fiir
Selbstorganisation und aktive Steuerung des Lernprozesses. Lerninteressen
beziehen sich auf die subjektiv gewiinschte Gestaltung von Zukunft; in die-
sem Sinne bilden sie einen Schritt zur Selbstgewifheit als Wissen um den
Ausgangspunkt eigener Handlungspotentiale, vielleicht sogar eigener Wert-
schitzung.” (Ebd.: 47) Es ldsst sich an diesem wie auch an den vorherge-
henden Leitprinzipien deutlich die humanistische Grundhaltung ablesen.,
Die Stirkung der Lernenden, deren ,eigener Wertschitzung®, deren Selbst-
bild und zugleich deren Verkniipfung mit der Reflexion der eigenen Poten-
ziale, um diese weiter zu entwickeln, stehen fiir die Grundhaltung und den
Anspruch an den Lernprozess und somit auch an die Lernberatung. Die Ar-
beit an der eigenen Stiirke ist didaktisch verkniipft mit der Partizipation der
Lernenden an der Gestaltung ihres eigenen Lernprozesses. Dieser Lernpro-
zess beinhaltet auch in der beruflichen Weiterbildung mehr als nur die fach-
liche Qualifikation. Das heifit auch in der beruflichen Weiterbildung geht es
,um die Forderung sozialer, personaler und methodischer Kompetenzen.™
(Ebd.: 49) ,,Anders als bei den Fachkompetenzen handelt es sich bei sozia-
len und personalen Kompetenzen weniger um das Wissen iiber etwas und
die Fihigkeit, es in berufliches Handeln zu transformieren, sondern eher um
individuelle Haltungen und Einstellungen auf der Basis eines individuellen
Normen und Wertegefiiges.” (Ebd.: 49 £.)

Lernen wird von den Autorinnen also nicht als die mehr oder minder
qualifizierte Aneignung von Informationen verstanden, sondern geht dar-
iber hinaus. Sie zielen auf mehrere Ebenen mit dem von ihnen vorgeschla-
genen Lernverstindnis, auf die sogenannten ,harten® und ,weichen® Fakto-
ren. Es ist dabei wichtig zu beachten, dass es ,sich bei diesem Lernen um
individuell verschiedenartig verlaufende Vorginge handelt”, die in spezi-
ellen Arrangements zur Entfaltung kommen kénnen. Kemper und Klein
betonen an dieser Stelle noch einmal, dass es ihnen nicht darum geht,
ausschlieBlich an den sozialen und personalen Kompetenzen zu arbeiten,
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sondern ,,Fachwissen und Fachkdnnen behalten ihre Relevanz; es gilt sie
didaktisch und methodisch so aufzubereiten, dafi die Lernenden gleichzei-
tig, integrativ fachliche, methodische, soziale und personale Kompetenzen
weiterentwickeln bzw. entfalten konnen™ (ebd.: 52).

Intentionale Lernprozesse verstechen Kemper und Klein im Anschluss
an Holzkamp. Das Zustandekommen von Lernen bzw. von Lernschleifen
wird hier erklart Gber nicht verfligbare Kenntnisse oder Fihigkeiten, die
notwendig wiren, damit ein Subjekt gewiinschte Handlungen ausfiihren
kann. Lernen ist insofern fiir das Subjekt immer .begriindetes® Lernen. Dar-
aus folgern die Autorinnen, dass die Lernangebote, die im Rahmen von
Kursen angeboten werden, begriindet werden, dass die Inhalte transparent
gemacht werden, damit die Lernenden die Gelegenheit haben, diese mit ih-
ren eigenen Interessen abzugleichen und den Raum offen zu halten fir inte-
ressegeleitetes Lernen. Das heifit die Lerninhalte sollen an dem ausgerichtet
sein, was gegenwirtig oder zukiinftig fiir die Lernenden Bedeutung hat,
damit ,,subjektive Zugiinge entstehen kdnnen und Lernen als Zugewinn und
persinliches Wachstum erlebt werden kann® (ebd.: 54), Der Lernprozess
findet — und hier greifen Kemper und Klein auf das von Cohn entwickelte
Strukturmodell zurtick - in einem interdependenten Feld statt, indem die
Elemente ,Ich®, ,Wir‘, ,Es‘ und ,Globe* sich wechselseitig beeinflussen.,

Ein solches Lernen ist ein ganzheitlicher Prozess mit ,,Kopf, Herz und
Hand“ (ebd.: 54 f.), das Eigenaktivitiit in einem zweifachen Sinne bean-
sprucht.” Zum einen in Bezug auf den Einsatz aller Sinne und zum anderen
als Entscheidung fiir oder wider ein Lernangebot. Darin spiegelt sich auch
die Bedeutung der Selbstverantwortung als Mitverantwortung fiir den Lern-
prozess und der Selbstverantwortung hinsichtlich der Bearbeitung von
,Hindernissen bei der Erfiillung von Lebensinteressen™ wider (vgl. ebd.:
55). Kemper und Klein erweitern das ,Selbst’ jeweils um das .Mit*, da sie
Lernen integriert in soziale Zusammenhénge sehen, also in ein Arrange-
ment, das zwischen den einzelnen Individuen, der Gruppe und der Lehrper-
son sich wechselseitig bedingt. ,,Der paradoxen Struktur andragogischen
Handelns und der Vorstellung von Lernen liegt zugrunde, daf3 selbstgesteu-
ertes und selbstorganisiertes Lernen einer professionellen Fremdsteuerung
bedarf. (Ebd.: 57) Erfolgreiches Lernen ist ein Lernen in der Balance zwi-
schen Selbst- und Fremdsteuerung unter variablem Einsatz der Hilfsmittel,
Dabei ist insbesondere das Lernen der weichen Kompetenzen, im Ver-
stindnis von Kemper und Klein, ,Bezichungsarbeit® und vollzieht sich in
pidagogisch-beraterischen Interaktionen. Vor diesem Hintergrund kann
dann auch das Lernberatungsgesprich stattfinden, kann Lernen beraten
werden. Kemper und Klein bieten hierfiir ein Gesprichsschema an:

7 Es sei daran erinnert, das hier auf eine Metapher Pestalozzis zuriickgegriffen
wird.
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.Es gibt einen Beratungsanlali, eine Fragestellung.

Das Beratungsziel wird festgelegt.

Die Situation wird diagnostiziert.

Bearbeitungsmoglichkeiten werden antizipiert.

Es folgt die Handlungsphase, also die ,erprobende’ Umsetzung der antizipier-
ten Bearbeitungsmoglichkeit/en.

6. Das Ergebnis der Handlungsphase wird iiberpriift und ggfs. korrigiert.” (Ebd.:
60)

i D S e

Das Thema der Beratung, der Anlass bzw. die Fragestellung wie auch das
Ziel der konkreten Beratung kann, in dem Verstindnis der Autorinnen, al-
leine vom .lernenden Individuum® kommen. ,Die beratende Intervention
orientiert an den individuellen Selbstlernpotentialen und dem Grad ihrer
Ausprigung.” (Ebd.: 60) Neben dem dargestellten Hintergrund werden
noch drei Voraussetzungen fiir eine professionelle Lernberatung genannt,
ohne die kaum erfolgreich beraten werden kann:

e Empathie

e Sachkompetenz in Sachen Lernen

e Ergebnistoleranz (vgl. ebd.: 60)

Hierin kommt noch einmal der ausgefiihrte didaktische Hintergrund zum
Vorschein. Die Empathie, als Bereitschaft und Fihigkeit sich in die Ler-
nenden hineinzufiihlen, ist grundlegend, aber eben noch nicht hinreichend
fir eine angemessene Lernberatung. Um Lernberatung mit einem Indivi-
duum, in das sich hineingefiihlt wird, angemessen durchfithren zu kénnen,
fehlt noch die Expertise hinsichtlich des Lernens. AufBlerdem sprechen
Kemper und Klein von der Ergebnistoleranz, das heif3t ein Ergebnis ist nur
dann ein angemessenes Ergebnis einer Lernberatung, wenn es das Ergebnis
der Klientin ist und diese das Ergebnis erst im Prozess der Lernberatung
gemeinsam mit der Beraterin entwickelt hat. Davon gehen auch die kon-
struktivistisch-systemisch orientierten Ansitze aus. Die Angemessenheit
des Ergebnisses der Lernberatung wird immer verstanden als ,Angemes-
senheit aus der Perspektive des zu Beratenden®.

5.4 Lernberatung und das autopoietische System

Siebert, der wahrscheinlich neben Tietgens bekannteste deutschsprachige
Autor zur Erwachsenenbildung hat sich in den neunziger Jahren theoretisch
dem Konstruktivismus zugewandt und eine Erwachsenenbildungstheorie
aus konstruktivistischer Perspektive betrieben (vgl. z.B. Arnold und Siebert
1995; Siebert 1996). Infolge des konstruktivistischen Paradigmas ergeben
sich wesentliche Verinderungen fiir die (erwachsenen-)pidagogische Pro-
fession, da die Funktion und der Stellenwert von Lehre sich verindern, weil
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Denken und Lernen als operational geschlossene und strukturdeterminierte
Prozesse des Nervensystems aufgefasst werden.® ,Strukturdeterminiert
heilit aus pddagogischer Sicht: Wir lernen so, wie es unsere kognitiven
Strukturen ermdglichen: wir héren nur das, was wir horen kdnnen: wir den-
ken so, wie es unserem Denkstil entspricht; wir begreifen das, wofiir wir
einen Begriff haben.” (Siebert 2001: 97)

Wenn wir lernen, dann nehmen wir nicht eine duflere Realitit in uns
auf, sondern wir verwandeln Informationen in fiir uns passende, also von
unseren kognitiven Strukturen abhingige, Kognitionen. Diese Kriterien er-
fiillt aber nicht nur das Lernen, sondern sie gelten, nach Siebert, auch fiir
das Lehren (vgl. ebd.: 98). Die Bedeutung von Lehre, verstanden als Ver-
mittlung von Wissen durch Ubermittlung von Informationen, hat aus einer
konstruktivistischen Sicht abgenommen. Damit werden aber nicht die Er-
wachsenenbildner iiberfliissig. Aber ihre Aufgaben verdndern sich: ,.Die
Erwachsenenbildner miissen immer wieder neu definieren, wofiir sie quali-
fiziert und legitimiert sind, wofiir sie ein ,Mandat® und eine ,Lizenz’ ha-
ben.” (Ebd.: 140)

Siebert pladiert fiir eine ,,Kompetenzerweiterung pidagogischer Beru-
fe** und spricht sich gegen eine separate Professionalisierung der Lernbera-
tung aus. Beide Titigkeiten (Lehren und Beraten) hiingen eng miteinander
zusammen, weil Siebert davon ausgeht, ,,dass im Normalfall kein {iberzeu-
gender Berater ist, wer nicht auch versierter Lehrender ist* (ebd.: 139). Das
heilit neben den sozialen und fachlich-kommunikativen Kompetenzen be-
notigt der Berater auch die fachliche Kompetenz hinsichtlich des Gegens-
tands der Beratung. Lernberatung wird als ergiinzende erwachsenenbildne-
rische Praktik zum selbstgesteuerten Lernen verstanden, da Wissen nicht
einfach weitergegeben werden kann, ebenso wenig wie (selbstgesteuertes)
Lernen gelehrt werden kann, aber diese Lernprozesse kénnen sehr wohl
begleitet und erleichtert werden™ (ebd.: 98).

»Unter Lernberatung verstehe ich nicht nur gesonderte Beratungsgespriche, son-
dern auch eine ,mitlaufende’ Aufmerksamkeit der Lehrenden in der ,normalen’
Seminarsituation [...] Der Pidagoge beobachtet den Wissenserwerb, die Wirk-
lichkeitskonstruktion, die Verstindigungen und MiBiverstandnisse in der Seminar-
gruppe. Er ist ,teilnehmender® Beobachter, der auch seine eigenen Beobachtungen
[...] beobachten muss und der stindig entscheiden muss, wann er welche Beo-
bachtung in welcher Form mitteilt. Pidagogische Beobachtung ist also eine an-
strengende professionelle Tiétigkeit — oft anstrengender als zu ,referieren.” (Ebd.:
99)

8  Siebert fithrt hier ein theoretisch-konstruktivistisches Argument zur Begriin-
dung des Perspektivwechsels von der Lehre hin zum Lernen an. Dieses findet
sich ebenfalls bei Kemper und Klein, die allerdings diesen Wechsel auch aus
den gesellschaftlichen Verinderungen heraus erklédren.
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Auch bei Siebert geht also das was er Lernberatung nennt, {iber das konkre-
te Lernberatungsgesprich hinaus. Wesentliche diagnostische Erkenntnisse
und damit Teil der Lernberatung kénnen auch im ,normalen® Kurs gewon-
nen werden, Die Diagnose zielt auf die , Wirklichkeitskonstruktionsformen*
der Teilnehmenden. Siebert unterscheidet drei Konstruktionsarten: Lernen
als Konstruktion von Wirklichkeit, Lernen als Dekonstruktion und Lernen
als Rekonstruktion. Diesen drei Konstruktionsformen kénnen nun vier Ebe-
nen zugeordnet werden, auf denen die Konstruktionen sich vollziehen: die
Psychologik, die Sachlogik, die Handlungslogik und die Rahmenbedingun-
gen. Die Ebene der Psychologik umfasst unter anderem die persénlichen
Ressourcen und Voraussetzungen hinsichtlich der Lernerfahrungen, der
Lernstile, der Deutungsmuster und Selbstkonzepte. Zur Sachlogik gehort
die Struktur eines Inhaltes, eines Themas, der (wissenschaftliche) Stand des
Wissens. Der Autor bezeichnet diese Ebene als die ,,,Grammatik® einer
Disziplin®, Handlungslogik meint die Anforderungen an die Handlungen
und ihre Verwendungssituationen (vgl. ebd.: 132). ,,Lernberatung vollzieht
sich also im Spannungsfeld unterschiedlicher Anforderungen und ,Logi-
ken®. So ist haufig zu priifen ob die Psychologik und die Sachlogik kompa-
tibel, das hei3t vertriglich, passend sind.” (Ebd.: 133)

Die Passung der verschiedenen Logiken muss einhergehen mit einer
Vertriglichkeit dieser mit den ,kognitiven Stilen®. Ein Schema wie in Ta-
belle 1 dargestellt, auf dem die kognitiven Stile wie auf einem bipolaren
Kontinuum geordnet sind, wird zur Unterstiitzung von Siecbert angeboten
(vgl. ebd.: 134).” In einer Lernberatung geht es mit Siebert darum, die Pas-
sung dieser Denkstile zu den verschiedenen Logiken zu beobachten. Wei-
terhin nennt Siebert das ,Anspruchsniveau’ und die ,wiinschenswerte Prob-
lemtiefe* sowie die Anschlussfihigkeit des zu Lernenden zum Vorwissen
und das jeweils personliche Lernthema (in Abgrenzung zum Seminarthema)
als diagnostisch wichtige Aspekte der Lernberatung. Lernberatung wird von
Siebert als ein System verstanden, das die Beziehungen der drei Konstruk-
tionsformen auf vier verschiedenen Ebenen (Logiken) auf ihre Passung hin
prifen muss und diese (Nicht-)Passung auf das jeweilige Vorwissen und
der Lerntiefe hin beobachtet.

9 Klein legt zur Beschreibung der Selbstorganisation des Lernens ebenfalls ein
bipolares Schema vor. Selbstorganisiertes Lernen scheint demnach auf einem
Kontinuum zwischen Offenheit und Festlegung verortet zu sein (vgl. Klein
2005b).
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eher” kasuistisch/ oder theoretisch/
beispielhaft verallgemeinernd
eher induktiv/ivom Einzelfall oder deduktiv/von Regeln
ausgehend ausgehend
eher dualisierend/ oder vermittelnd/
entweder—oder sowohl-als auch
eher exklusiv/andere aus- oder inklusiv/
schliefiend andere einschliefiend
eher positivistisch/ oder hermeneutisch/
faktenorientiert interpretativ
eher ergebnisorientiert ader prozesshaft
cher relativierend/ oder prinzipiell/
perspektivisch grundsiitzlich
eher linear/monokausal oder zirkulidr/vernetzt
eher konvergent/in oder divergent/
vorgegebenen Bahnen querdenkend
eher dogmatisch oder tolerant
eher assimilierend/ oder akkomodierend/
integrierend anpassend
eher reflexiv oder aktiv

Tabelle 1: Eher-oder Schema nach Siebert 2001

Fiir die Lernberaterinnen und Lemberater selbst werden zehn erfahrungs-
orientierte Empfehlungen ausgesprochen:

Ein Lernberater soll sich selbst als Teilnehmer mit Lernschwierigkeiten
kennen."

Ein Lernberater soll sich der Kontingenz seiner Konstruktionen hin-
sichtlich der Teilnehmer als auch sich selbst gegeniiber bewusst sein.
Lernberater sollen genau zuhdren und beobachten und ihre Beobach-
tungen spiegeln kdnnen.

Allgemeine Urteile sollen vermieden werden. Bewertungen sollen im-
mer beziiglich konkreter Lernsituationen vorgenommen werden.

10

11

Die Kursivitiit des ,eher® wird spiiter noch einmal eine Rolle spielen als Meta-
pher fiir den vagen Ausdruck, den die pidagogische Sprache gegeniiber einem
unbestimmten und zugleich idealisierten Subjekt entfaltet.

Sowohl bei Fuchs-Briininghoff, als auch bei Pitzold und Ludwig finden sich
ebenfalls ausdriickliche Hinweise auf das Problem der Ubertragung als ein
wesentlicher Aspekt des Scheiterns von Lernberatung. Das Wissen um die ei-
gene Lerngeschichte ist dabei die Voraussetzung nicht einfach in die Ubertra-

gung zu gehen.
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e Der Fokus soll nicht auf den Defiziten der Lernenden liegen, sondern
auf deren Stirken.

e Die Lernenden sollen ermutigt werden.

e Lernberater sollen sich nicht als omnipotente Antwortgeber verstehen,
sondern sollen gemeinsam mit den Lernenden Fragen und viable Ant-
worten suchen,

e Lin weiterer Fokus soll auf dem Anspruchsniveau der Lernenden lie-
gen. Sind sie iiber- oder unterfordert?

e Die Lernberater sollen wie ,kritische Freunde® aufireten.

e Lernberater sollen Vermittler zwischen den Teilnehmenden und der In-
stitution sein. (vgl. Ebd.: 138 f))

Die Beratung des Lernens kann so eine zentrale und bedeutsame Aufgabe
fir die Erwachsenenbildung der Zukunft werden. Siebert warnt aber davor,
die ,Lizenz® zur Beratung zu weit zu fassen.

Kursleiter sind oft als Gespriichspartner gefragt, auch bei Problemen, die nicht
unbedingt z7um Kursthema gehéren. Sie kénnen und sollten sich dieser Erwartung
nicht entziehen, sie sollten aber der Versuchung widerstehen, die Rolle eines ,Le-
benshelfers® und Therapeuten zu ibernehmen. Lernhilfe geh6rt zum professionel-
len Auftrag eines Erwachsenenbildners, Lebensberatung jedoch nicht.” (Ebd.:
140)

Neben diesem konstruktivistischen Lernberatungskonzept von Siebert hat
Pitzold ein weiteres konstruktivistisch-systemisch-integratives Lernbera-
tungskonzept vorgestellt. Pitzold versucht aus den bekannten Ansitzen ,ein
Konzept von Lernberatung® zu synthetisieren. Die fiir Pétzold entscheiden-
de Frage ist die, ,,wie Beratung beschaffen sein muss, damit sie Aussicht
bietet, die in sie gesetzten Erwartungen zu erfiillen” (Pitzold 2004: 175).
Eine Definition von Lernberatung, die diese Erwartungen erfiillen kénnen
soll, wird unmittelbar angefiigt:

.Lemberatung ist die zeitlich befristete Interaktion zwischen einem Berater und
einem Ratsuchenden mit dem Ziel, in einem bestimmten Problem- oder Hand-
lungsbereich des Lernens Losungen und Strategien zu entwickeln, die dann -
moglicherweise unter Beteiligung des Beraters und/oder Lehrenden - vom Ratsu-
chenden implementiert werden kénnen. Dieser Prozess ist dadurch gekennzeich-
net, dass die Verantwortung fiir das Resultat beim Ratsuchenden verbleibt, er ver-
antwortet also selbst, wie er mit dem Rat umgeht. Ebenso kommt dem Beratenden
keine Entscheidungskompetenz zu.” (Ebd.: 175)

Lernberatung ist also eine Interaktion, die zeitlich in einem doppelten Sinn
begrenzt ist, zum einen darin, dass ein Lernberatungsgespriich nur eine be-
stimmte — noch unbestimmte — Zeit dauert und dass der Lernberatungspro-
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zess ebenfalls zeitlich limitiert ist. Das Ziel von Lernberatung besteht darin
Ldsungen zu entwickeln hinsichtlich eines Lemproblems bzw. einer Lern-
handlung. Diese Ldsungen werden dann vom Rat Suchenden selbst verant-
wortlich umgesetzt. Der Rat Suchende ist also selbst verantwortlich fiir die
Folgen der Lernberatungsinteraktion, da der Lernberater weder Mandat
noch die Moglichkeit hat, dem Rat Suchenden die Lésung seines Problems
abzunehmen. In einer fritheren Verdffentlichung wird ein weites Verstind-
nis von Lernberatung als Vernetzungsberatung verdeutlicht. Die Lernbera-
tungsinteraktion ist sehr anspruchsvoll konzipiert hinsichtlich der formalen
und inhaltlichen Aspekte eines Lernprozesses, die in ihr bearbeitet und ver-
handelt werden. Gemél} des ersten Satzes der oben angefiihrten Definition
handelt es sich um eine zeitlich begrenzte Interaktion. In dieser sollen zu-
erst der objektive Bedarf und das subjektive Lernbediirfnis festgestellt wer-
den. Auf der Basis der Lernbedarfe konnen dann die Lernziele formuliert
werden, um daraufhin die Ressourcen zu ermitteln, mit denen die Ziele er-
reicht werden kénnen. Im Anschluss daran werden die Lernstrategien und -
methoden ausgewihlt, diese dann umgesetzt und evaluiert, Vielleicht ist es
klar, dass eine solche vernetzte Beratung nicht in einem — wie auch immer
- begrenzten Gesprich stattfinden kann, insbesondere da sie ja auch den
Prozess des Lernens selber umschlielit. Zugleich beinhaltet die Lernbera-
tung vom didaktischen Umfang her eine vollstindige Lernumgebung.
Piitzold bezieht seine Definition auf vier Ebenen, die er als die Theorie
der Erwachsenenbildung strukturierend versteht. Um das, was die Lernbera-
tung leisten soll und leisten kann vorzustellen, buchstabiert Pitzold diese
hinsichtlich ihrer Beziehung zu der makrosoziologischen Ebene der Gesell-
schaft und des lebenslangen Lernens, ihrer Verortung in und ihre Folgen fiir
die erwachsenen- und weiterbildnerischen Institutionen, in Bezug auf die
Gestaltung der Interaktion in der Lernberatung und damit der Frage nach
der ,(Mit-)Gestaltung selbstgesteuerter Lernprozesse® und hinsichtlich ihrer
Bedeutung fiir das Individuum und der , Konstruktivitit von Lernen” aus
(vgl. Pitzold 2004: 175 f.). Fiir den Zusammenhang zwischen lebenslangem
Lernen und Lernberatung greift auch Pitzold auf die gesellschaftlichen
Verinderungsprozesse zuriick. Lebenslanges Lernen bedarf einer Beglei-
tung, die durch die Lernberatung geleistet werden soll. Interessanterweise
versteht Pitzold die Lernberatung wiederum auch als Unterstiitzung der so-
genannten bildungsfernen und bildungsungewohnten Klientel. Die gesell-
schaftlichen Verinderungen haben Auswirkungen auf die Lernprozesse der
Erwachsenen und daher muss Lernberatung diese gesellschaftlichen Verin-
derungen mitberiicksichtigen, will sie gehaltvoll sein. Wichtig ist dem Au-
tor in diesem Zusammenhang, dass Lernberatung nicht zu einer weiteren
Formalisierung des Lernens fiihrt und in die vorhandenen Lernrdume (z.B.
Bibliotheken oder Weiterbildungseinrichtungen) integriert wird. Die institu-
tionelle Anbindung der Lernberatung ist also von Bedeutung fiir den Erfolg
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der Lernberatung. Dabei kann Lernberatung sowohl in formalisierten, als
auch in selbstgesteuerten Lernprozessen sinnvoll sein. Es ist Piétzold aber
wichtig, dass sie sich auf konkrete Lernprozesse bezieht. Aus der institutio-
nellen Anbindung entsteht auch eine Notwendigkeit Lernberatung fiir die
Institutionen verfiigbar zu machen und diejenigen, die Lernberatung anbie-
ten, zu professionalisieren und weiterzubilden. Dazu zihlt auch die Kennt-
nis der Beratungstheorien, die eine ganze Reihe an Hinweisen fiir die Ges-
taltung der Lernberatungsinteraktion geben. Hiermit sind wir bei der Lern-
beratung im engeren Sinne angelangt, der konkreten Interaktion. Als Stich-
wiorter sind hier unter anderem die Losungs- und Ressourcenorientierung,
die Freiwilligkeit der Teilnahme und die Hierarchiefreiheit genannt. ,Lern-
beratung ist ressourcenorientiert, sie arbeitet mit den Kompetenzen und
Ressourcen, die beim Klienten verortet sind. Fachwissen wird auch vom
Berater eingebracht, wenn dieses fiir den Klienten annehmbar sein kénnte
und damit keine notwendigen ,Suchbewegungen® (Tietgens) umgangen
werden.” (Ebd.: 185 f))

Pitzold nimmt die Orientierung an den Kompetenzen der Klienten auf,
Das spezifische Fachwissen der Lernberater soll nur sehr vorsichtig einge-
setzt werden, damit der individuelle Lernweg der Klienten durch eine Aus-
sage des Lernberaters nicht abgekiirzt oder ungiinstig verindert wird, damit
also der Lernweg der des Klienten bleibt, mit seinen Héhen und Tiefen,
seinen eigenen Umwegen und Abkiirzungen. Im Ablauf der Lernberatungs-
interaktion wird an ein Kurztherapiemodell angeschlossen, nach dem zuerst
eine Verstindigung stattfindet hinsichtlich der Ausgangssituation und des
Beratungsrahmens. Von diesem ausgehend werden die Aufgaben bzw.
Teilaufgaben zur Lésung des Beratungsproblems bestimmt, die dann ver-
stetigt und in die Lernprozesspraxis transferiert werden soll. Die Umset-
zung dieses Schemas muss aber konkret bezogen auf einen Lernprozess in
einer Lernsituation vollzogen werden. Pitzold misst der Sprache in der
Lernberatung eine grofie Rolle zu. Sie soll so vom Lernberater gebraucht
werden, dass sie eine ,,mdglichst gleichmiifiige Beteiligung aller an der Be-
ratung” ermdglicht (ebd.: 186). Auch ist der Sprache der Klienten besonde-
re Aufmerksamkeit zu schenken, weil in ihr die Informationen angezeigt
werden, die fiir die Lernberatung zentral sind hinsichtlich des Lerntyps der
Klienten und méglicher Transformationen in der Deutung lernprozessspezi-
fischer Sachverhalte,

Die Beratung soll freiwillig sein und die Asymmetrien in der Lernbera-
tungsinteraktion offen gelegt und moglichst ,eingeschrinkt’ werden. Dies
gilt auch deshalb, weil Pitzold davon ausgeht, dass menschliche Erkenntnis
Jonstruiert* ist. Dies gilt auch fiir die Lernberaterin. In der Lernberatung
geht es aber gerade um die Konstruktionen der Klientin und daher ist die
Hierarchie nicht nur nicht auszunutzen, sondern moglichst aufzuheben.
,Das bedeutet insbesondere, dass sich der Wert eines in der Beratung ge-
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fundenen Verfahrens allein daran bemisst, ob das Verfahren fiir den Klien-
ten annehmbar und hilfreich ist.” (Ebd.; 190) Damit spricht Pitzold einen
zentralen Punkt und eine zentrale Leerstelle von Lernberatung an: Wann ist
die Lernberatung eine erfolgreiche Lernberatung? Pitzolds Antwort geht in
die Richtung, dass der Wert der Lernberatung sich daran bemisst inwiefern
der Beratene mit dem Beratungsprozess sein Beratungsproblem bearbeiten
bzw. 16sen konnte."

5.5 Lernberatung mit dem Eigensinn der
Lernenden

Mit diesem Ansatz hat Ludwig ein Lernberatungskonzept vorgelegt, das
einerseits sich an Holzkamps subjektwissenschaftlichen Lernbegriff orien-
tiert und Beratung von diesem aus denkt sowie andererseits ausdriicklich als
Online-Beratung entwickelt wurde und insofern besondere Aufmerksamkeit
auf sich zieht, weil Beratung als Interaktion in der Regel als synchrone
face-to-face Interaktion vorgestellt wird. Ludwig entwickelt seinen Lernbe-
ratungsansatz im Hinblick auf den Einsatz in den sogenannten ,Neuen Me-
dien‘. Es geht um die Konzeption ,einer Online-Lernberatung fiir Weiter-
bildungsprozesse in betrieblichen Modernisierungskontexten (vgl. Ludwig
1999 und Ludwig 2002). Die Online-Lernberatung ist hier besonders grup-
penorientiert und auf Kooperation hin angelegt. In Online-Foren kénnen die
Teilnehmenden tiber ein Jahr zusammen lernen. Sie kénnen in diesen Fo-
ren, die ihnen problematisch gewordenen Handlungssituationen vorstellen.
Gemeinsam sollen dann die ,Problemfille’ bearbeitet werden. Ziel der Fall-
beratung ist, ,,die Voraussetzungen fiir die Erweiterung von Handlungsfi-
higkeit [zu] schaffen” (Ludwig 1999: 8). Didaktischer und theoretischer
Ausgangspunkt ist fiir Ludwig der Eigensinn der Lernenden. Bezugspunkt
ist wie erwithnt hierfir Holzkamp (Holzkamp 1993) bzw. dessen Figur des
Lehr-Lernkurzschlusses. Demnach kann gesagt werden: ,,Lernen ist nicht
die einfache Kehrseite des Lehrens™ (Ludwig 1999: 2). Dieser ,Lehr-Lern-
Kurzschluss® wird spitestens in Weiterbildungsangeboten in betrieblichen
Modernisierungskontexten problematisch.13 Wiihrend in Schul- oder Aus-

12 Um Lernberatung daraufhin zu beurteilen, miisste man mehrfach im An-
schluss an die konkrete Beratung nachfassen. Das heifit man miisste eine ge-
eignete Qualititssicherung und Evaluation des Lernberatungsprozesses
betreiben. Hierfiir legen die Lernberatunsgkonzepte bisher keine Vorschlige
vor, noch gibt es irgendwelche empirischen Daten, die genau diese Sachver-
halte untersuchen. Es besteht an dieser Leerstelle also erheblicher empirischer
Forschungsbedarf, der sich durch keine systematische theoretische Vorarbeit
aufheben lisst.

13 Aus der Perspektive Holzkamps ist dieser Kurzschluss allerdings schon und
vielleicht sogar erst recht in der Schule problematisch, da dieser einer der
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bildungssettings den Lehrenden das tiberlegene inhaltliche Expertenwissen
zugestanden wird, so Ludwig, ist die Situation in dieser Art Weiterbildung
anders. ,,Die Weiterbildungsteilnehmer sind selbst Experten ihrer spezifi-
schen Handlungssituationen™ (ebd.: 2). Einfache Ldsungen ihrer Hand-
lungsprobleme kénnen nicht von den Lehrenden vorgegeben oder vorge-
plant werden. ,,Der Eigensinn des Lerners und das von ihm eingebrachte
Wissen als spezifischer Bedeutungshorizont erhalten einen zentralen Stel-
lenwert im Weiterbildungsprozess.” (Ebd.: 2) Im Fokus der didaktischen
Planung stehen in der Folge nicht mehr der zu vermittelnde Inhalt, sondern
die jeweils subjektiven Handlungssituationen der Lernenden. Dieser Aus-
gangspunkt der didaktischen Planung ist umso wichtiger, als er der Situati-
on der Menschen in betrieblichen Modernisierungskontexten entspricht. In
solchen Kontexten stolen Menschen .an die Grenzen ihrer Handlungsfa-
higkeit*. Neue Handlungssituationen werden als problematisch erfahren
hinsichtlich der Anschlussfihigkeit der je eigenen beruflichen Kompeten-
zen.

»Gesellschaftlich betriebliche Modernisierungsprozesse stellen sich uniibersicht-
lich, offen, gefahrvoll und komplex dar und von eben dieser (Handlungs-)Si-
tuation, diesem Handlungsproblem muss in der betrieblichen Weiterbildung aus-
gegangen werden. Die Komplexitit, vor der die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
in Betrieben stehen, driickt sich w.a. aus in ,,uneindeutigen Zielvorgaben, unkla-

re(n) Neben- und Fernwirkungen, unbekannte(n) Handlungsméglichkeiten™.
(Ebd.: 2)

Dies sind fiir Ludwig, aus einer lerntheoretischen und didaktischen Per-
spektive, die charakteristischen Merkmale von betrieblichen Modernisie-
rungsprozessen. In diesen Weiterbildungskontexten suchen die Teilneh-
menden Orientierung und Handlungsoptionen fiir ihre jeweiligen Hand-
lungssituationen. Zugleich sind die Lehrenden in der Weiterbildung prinzi-
piell tiberfordert, sollte von ihnen erwartet werden, fiir jede komplexe
Situation bzw. fiir jeden denkbaren konkreten Fall Orientierung und
Optionen quasi immer schon antizipierend vorbereitet zu haben. Aufferdem
sind die Teilnehmenden als ,Experten ihrer eigenen Situation® skeptisch
gegenliber Expertenldsungen’. Die Komplexitit der jeweiligen konkreten
Handlungssituationen, die den Teilnehmenden problematisch geworden
sind, ldsst sich eben nicht von Weiterbildungsexperten antizipierend
abdecken.

Griinde dafiir ist, dass Kinder und Jugendliche Strategien des defensiven Ler-
nens erwerben und einsetzen (vgl. Holzkamp 1993). Holzkamp sieht aller-
dings nicht nur einen Kurzschluss zwischen Lehre und Lernen, sondern fragt
auch provozierend nach dem ,Lehren als Lernbehinderung?* (vgl. Holzkamp
1991).
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So werden in einer Weiterbildung, die versucht aus der Expertenrolle her-
aus zu agieren, in der Regel immer nur Aspekte einer bestimmten Proble-
matik tangiert. Wenn aber das angebotene Wissen fiir den Teilnehmenden
nicht relevant ist, wird Lernen fiir diesen sinnlos und das Nicht-Gelernte
kann nicht in die alltigliche Handlungspraxis transferiert werden. Aus die-
sem Grund fordert Ludwig einen didaktischen Paradigmenwechsel in Be-
zug auf den Eigensinn der Lernenden. ,.Lernende konstituieren den Bil-
dungsprozess in gleicher Weise wie die Lehrenden und nehmen nicht nur
teil.” (Ebd.: 3)

Die technischen Innovationen (Internet- oder CD-basiertes Lernen oder
Formen des Blended Learning) sollen also durch eine didaktische Innovati-
on bereichert werden. Die didaktische Innovation zielt darauf, die Komple-
xitdt sozialer Handlungsoptionen (Uniibersichtlichkeit, Unsicherheit) auf-
zunehmen und mit den neuen Medien und deren Vorteilen zu verbinden.
Der Schwerpunkt der professionellen Anforderungen besteht dann nicht
mehr darin zu ,vermitteln‘, sondern darin ,7zu verstehen und zu beraten®,
Das, was ,verstanden und beraten® werden soll, ist nun nichts anderes als
das Lernen der Menschen, die sich in komplexen betrieblichen Modernisie-
rungsprozessen befinden. Im Anschluss an Holzkamp versteht Ludwig Ler-
nen als soziale und begriindete Handlung. Lernen bzw. ,Lernhandlungen
Erwachsener sind interessenbestimmt™ (ebd.: 4). Lernhandlungen entstehen
aus einer Bestimmung der eigenen Handlungsoptionen als problematisch
bzw. defizitir in Bezug auf die Handlungssituation. Wenn nun ein Interesse
(und die Hoffnung) bestehen, diese Differenz zu bearbeiten, kann es zu
Lernhandlungen kommen. Die Lernhandlung ist begriindet in einer Irritati-
on oder ,Diskrepanzerfahrung®, die das Subjekt in eine Lernschleife gehen
lisst. ,Diese subjektiven Lernbegriindungen zielen auf eine Erweiterung
der empfundenen gesellschaftlichen Teilhabemdglichkeiten.” (Ebd.: 4)

Lernen ist also eine soziale Kategorie, die mit der Lebenspraxis des
Weiterbildungsteilnehmers verbunden ist und darauf abzielt, durch die Ver-
besserung der eigenen Handlungsoptionen, die jeweilige Teilhabe an der
Gesellschaft aufrecht zu erhalten bzw. zu verbessern. In Lernschleifen pas-
siert dann Folgendes: Eine Person sucht gesellschaftlich verfligbares Wis-
sen, das noch nicht subjektiv erschlossen ist und versucht sich dieses anzu-
eignen. Ob und in welcher Weise dann dieses Wissen aufgegriffen oder
verweigert wird, ist von den Interessen des Lernenden abhiingig. ,.Lernen
ist so gesehen ein Selbstverstindigungsprozess, den der Lernende zwischen
seinen bestehenden Bedeutungshorizonten und noch nicht verfligharen ge-
sellschaftlichen Bedeutungshorizonten vollzieht.” (Ebd.: 4) Dieser Selbst-
verstindigungsprozess soll nun beraten werden. Die Beratung zielt in der
Folge vor allem auf die Erweiterung und Eréffnung neuer Horizonte, neuer
Blickwinkel und neuer Deutungsangebote. Der Autor vergleicht diesen
Verstehens- und Beratungsprozess mit der Fallrekonstruktion in der qualita-
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tiven Sozialforschung, allerdings im Unterschied zu dieser ist bei der Lern-

beratung der Erzihler immer anwesend und wird sich gegeniiber . kriti-

schen® Deutungshorizonten irgendwie verhalten. Verstehen, Kritik und An-
erkennung sind daher konstitutiv in der Lernberatung. Die in der Lernbera-
tung (insbesondere auch in kooperativen Gruppensettings) entworfenen

Gegenhorizonte haben immer allein den Status von ,Mdoglichkeiten®, Dabei

sicht der Autor Multiperspektivitit in kooperativen Lerngruppen als beson-

ders interessante Form an, um ,.ein breites Moglichkeitsfeld an Gegenhori-
zonten zu erschlieBen™ (ebd.: 6). Diese Gegenhorizonte haben aber aus-
schlieBlich Mdoglichkeits- und Beratungscharakter. ,.Das Lernen im Sinne
einer Erweiterung/Ausdifferenzierung bestehender Sinnhorizonte bleibt als
subjektiver Prozess fiir Andere unverfiigbar.” (Ebd.: 6) Die Andere, z.B. die

Lernberaterin, verfiigt nicht iiber den Lernprozess eines anderen, also der

Klientin. In der Folge ist das Gelingen des Beratungsprozesses permanent

bedroht, da der Prozess des Verstehens solcher Selbstverstindigungsprozes-

se eines Lernenden immer auch die Mdglichkeit des ,Nicht-Verstehens®

impliziert, Als typischen Fall des Nicht-Verstehens nennt Ludwig die ,U-

bertragung®. Der Professionelle meint das Problem des Teilnehmenden zu

erkennen und wirkt auf eine mogliche Lésung hin. Aber eigentlich hat der

Berater nur sich selbst im anderen gespiegelt und tibertrigt ein ihm bekann-

tes bzw. ihm eigenes Problem auf den Teilnehmenden. Die ,Ubertragung®

soll vor allem vermieden werden durch ein bestimmtes didaktisches Setting,
eine Systematik im Vorgehen und eine handlungs-hermeneutische Kompe-
tenz, die im Folgenden kurz vorgestellt werden sollen. Ludwig greift hier

zuriick auf das Bildungskonzept und Arbeitsmodell ,Fallarbeit” nach Miil-

ler, das in vier aufeinander folgenden ,Arbeitskomplexen® angelegt ist.

e Erzihlen der Fallgeschichte - Nachfragen: Exploration des Falles.

s [Iineinversetzen in die Akteure der Fallerzihlung: Differenzierung des
Falles, in dem die verschiedenen moglichen Blickwinkel aller an die-
sem Fall beteiligten Akteure eingenommen werden.

e Spuren suchen, Kernthemen sammeln: Hier werden nun die Gegenhori-
zonte aufgemacht. Vor allem die Vielheit und Differenz der Horizonte
stehen hier im Vordergrund, nicht die eine, richtige Lesart.

e Kernthemen bearbeiten, Handlungsoptionen erdffnen: Der/Die Prota-
gonist/-in wihlt seine/ihre Kernthemen aus. Hier findet nun zum ersten
Mal ein ausdriicklicher Theorieinput statt, Dies soll von Theorie und
Fall abduktiv hergestellt werden.

Ludwig legt einen interessanten Ansatz zur Lernberatung vor, der zuriick-
greift auf die von Holzkamp entwickelte subjektwissenschaftliche Lernthe-
orie. Diese hat in den letzten Jahren in der Erwachsenenpiddagogik zuneh-
mend an Bedeutung gewonnen, meines Erachtens auch weil sie sehr diffe-
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renziert das lernende Subjekt als Ausgangspunkt von Lerntheorie nimmt."
Diese Zunahme an Bedeutung zeigt sich fir den hier behandelten Gegens-
tand nicht zuletzt darin, dass neben Ludwig auch Kemper und Klein sowie
Pitzold ausdriicklich auf Holzkamp zuriickgreifen, obwohl sie jeweils an-
dere Referenztheorien einsetzen. In dem im folgenden Abschnitt vorzustel-
lenden Ansatz wird auf eine weitere Referenztheorie zuriickgegriffen: den
Poststrukturalismus. Forneck entwickelt ein didaktisches Konzept zur Kon-
struktion und Umsetzung von Selbstlernarchitekturen, in dem das Selbst im
Lernprozess sich selbst dezentriert.

5.6 Lernberatung in einem System
von Relationen

Im Gegensatz zu den vorgestellten Ansdtzen zur Lernberatung bezeichnet
Forneck mit Lernberatung nicht ein umfassendes didaktisches Selbstlernar-
rangement, in dem es eine spezifische beratende Interaktionsform gibt, son-
dern ausschlieBlich das Lernberatungsgesprich, das aber in einen Prozess
des selbstsorgenden Lernens eingebunden ist. ,,Der Begriff ,selbstsorgendes
Lernen‘, den wir fiir unsere Didaktik verwenden, intendiert eine Qualitiit
des Lernens, die immer einen Prozess der doppelten materialen wie forma-
len Aneignung umfasst.” (Fomeck und Springer 2005: 108)

Mit der Didaktik des ,selbstsorgenden Lernens® wird eine Konzeption
vorgelegt, die sehr ausfithrlich und bis in das mikrodidaktische Detail dar-
legt, wie Selbstlernprozesse in Selbstlernumgebungen bzw. Selbstlernarchi-
tekturen angelegt werden kdnnen, indem man Lernwege vorbereitet, die be-
stimmten didaktischen Prinzipien folgen.”® Zu diesen Prinzipien gehort z.B.
die Umkehrung des wenigstens seit Comenius geltenden Prinzips, vom Ein-
fachen zum Schwierigen vorzugehen, woraus in der Allgemeinen Didaktik
in der Regel der Umkehrschluss abgleitet wurde, dass Inhalte so aufbereitet
werden miissen, dass die Eréffnung eines neuen Themas mdoglichst wenig
komplex und tibersichtlich sein sollte. Seit verschiedenen reformpidagogi-
schen Ansitzen in der Schulpddagogik zu Beginn des 20. Jahrhunderts ins-
besondere aber mit den Ansdtzen um das exemplarische Lernen ist eine
Gegenbewegung zu verzeichnen, die davon ausgeht, dass ein gelungener
Einstieg in ein Thema darin besteht, Neugier zu wecken und Fragen zu ei-
nem Thema entstehen zu lassen, indem ein Thema gerade nicht unterkom-
plex eingefiithrt wird. Wihrend herkémmlicherweise, in solchen reformpi-

14 Vgl. zur Ubersicht iiber die Rezeption des Holzkampschen Lernbegriffs z.B.
Ludwig 2004.

15 Inder Ansicht der Selbstlernarchitekturen kann allerdings leicht der Eindruck
entstehen, dass die Lemwege iberreguliert sind. Die Differenz zwischen
Lernweg (als Element der Selbstlernarchitektur) und Lernprozess (als jeweils
konkrete Lernhandlung) wire meines Erachtens deutlicher hervorzuarbeiten.
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dagogischen Arrangements, davon ausgegangen wird, dass ein solcher Ein-
stieg liber einen Gegenstand, der nah am Alltag der Lernenden ist, gelingen
kann, geht Forneck dagegen davon aus, dass die gewiinschten Effekte iiber
die Verfremdung eines alltiglichen Gegenstandes evoziert werden kdnnen.
Solche Effekte sind aber, nach Forneck, gerade nicht mit herkémmlichen
didaktischen Designs zu erreichen. Daher wird der Einstieg in ein Thema
durch eine Inszenierung geleistet, die Komplexitit erzeugt und damit auch
ein Problem, eine Frage oder die Neugier erdffnet, die dann im Lernprozess
abgebaut werden kann. Dazu werden Selbstlernarchitekturen entwickelt, in
denen Selbstlernprozesse stattfinden kénnen. Weil diese aber eben nicht
voraussetzungslos sind und je nach Lernenden unterschiedliche Vorausset-
zungen erfiillen miissen, seien diese Selbstlernarchitekturen so anzulegen,
dass in diesen sich Selbstlernkompetenzen entwickeln kénnen.

Resummierend kénnen wir also festhalten, dass der hohe architektonische Auf-
wand bei der Konstruktion von Selbstlernarchitekturen dazu dient, Qualitétsstan-
dards zu realisieren, die iiber die kursorischer Veranstaltungen hinausgehen. Das
bisher angedeutete System der Relationen, das bis in mikrodidaktische Feinheiten
hinein reicht, bezieht mit Hilfe von Lernwegempfehlungen materiale und formale
Inhalte aufeinander, reiht sie zu einer Entwicklungsperspektive aneinander, stellt
Selbsttests zur Verfiigung, die eine reflexive Priifung der eigenen Lernergebnisse
ermoglichen und initiiert und orientiert ein Lernen, das von komplexen Problemen
ausgehend, sowohl effektive materiale Lernfortschritte als auch einen bedeutsa-
men Autonomiezuwachs erméglicht.” (Forneck 2005: 33)

Die Selbstlernarchitekturen zielen also auf zwei Ebenen. Zum einen soll in-
haltlich gelernt werden und zugleich soll ein ,Autonomiezuwachs® ermég-
licht werden hinsichtlich der Gestaltung des je eigenen Lernprozesses. Da-
mit zielt Forneck auf einen Gewinn, der sich der Diskussion um das soge-
nannte selbstgesteuerte Lernen verdankt, ndmlich der Riickiiberfiihrung der
Lernprozesssteuerung in die Hinde der Lernenden.'® Dabei ist die Lernbe-
ratung in dem vorgeschlagenen Arrangement die zentrale personale Inter-
ventionsform. Neben der Konzeption und Herstellung von Selbstlernarchi-
tekturen versteht Forneck die Lernberatung als die zweite neue professio-
nelle Handlungskompetenz. Lernberatung meint hier allerdings mehr als
eine ,beratende Begleitung® (vgl. ebd.: 33). ,,Konzeptionell stellt Lernbera-
tung einen individuellen Beratungsprozess dar, der sowohl auf die Verbes-

16 Es wird Riickfithrung genannt, weil die moderne Didaktik bzw. die moderne
Lernkultur, wie sie sich im 19. Jahrhundert professionalisierte, als Lehrkultur
angelegt ist, die die Lernprozesssteuerung als Aufgabe der Profession versteht
und den Lernweg — dessen Aufbau und dessen innere Logik — unter Ver-
schluss hélt. Die Lernerinnen und Lerner, die ,zufillig® mit diesem Arrange-
ment zurechtkommen — so zufillig ist dies nicht — sind uns als die ,guten’
Schiilerinnen und Schiiler bekannt.



LERNBERATUNG IN DER WEITERBILDUNG | 81

serung der Lernfihigkeiten der einzelnen Lerner/innen als auch auf die Gu-
te der materialen Ergebnisse des Lernprozesses in selbstgesteuerten Lern-
kontexten zielt.” (Ebd.: 33) Um diesen Beratungsprozess auf beiden Ebenen
leisten zu kdnnen, bedarf es anamnestischer, diagnostischer und evaluieren-
der Fihigkeiten, die bezogen sind auf einen konkreten Lernprozess, in dem
etwas auf bestimmte Art und Weise gelernt wird. Daher unterscheidet For-
neck die Lernentwicklungsberatung, die sich auf den formalen Aspekt eines
Lernprozesses bezieht, von der Lernbegleitung, die sich auf den inhaltli-
chen Aspekt eines Lernprozesses bezieht. Die Lernberatung steht damit
nicht anstelle der Lehre und beriét einen unspezifischen Prozess der Ausei-
nandersetzung mit Lernproblemen oder (irgendwelchen) Materialien, son-
dern sie ist konzeptionell von Anfang an in einer Selbstlernarchitektur be-
zogen auf die in dieser stattfindenden Lernprozesse bzw. auf Lernprozesse,
die an und mit konkretem Lernmaterial und konkreten Lernwegeempfeh-
lungen und Lernpraktiken stattfinden. Die Lernberatung findet in diesem
Konzept also nicht nur auf Nachfrage hin statt, sondern ist in eine Selbst-
lernarchitektur (zeitlich und inhaltlich) eingeplant. ,,Die intentionale Relati-
onierung aller Elemente einer Lernarchitektur bringt es gerade mit sich,
dass ein professioneller Grund fiir eine Lernberatung diese gerade an jene
Stelle der Architektur platziert hat.” (Ebd.: 34)

Die konzeptionelle Implementation der Lernberatung in der Didaktik
des ,selbstsorgenden® Lernens ist sehr konkret und reicht tiber die konzepti-
onelle Einbindung in Selbstlernumgebungen hinaus bis in die Bereitstellung
von Materialien, die die Durchfiihrung von Lernberatung erleichtern kon-
nen. So sind die Intentionen bzw. die ,intentionale Relationierung®, von der
im vorhergehenden Zitat die Rede war, ,materialisiert® in sogenannten ,me-
thodischen Hintergrundtexten®."” Im Rahmen der - analytisch von der
Lernentwicklungsberatung getrennten — Lernbegleitung stehen also der in-
haltliche Fortschritt und die Verkniipfung verschiedener inhaltlicher Aspek-
te im Durchgang durch eine Selbstlernarchitektur, die zu Strukturtiefe fiih-
ren soll, im Vordergrund. Die Lernbegleitung fokussiert in der Lernbera-
tung somit den inhaltlichen Lernfortschritt. Zugleich zielt aber die Lern-
entwicklungsberatung auf die formale Seite des Lernprozesses. Mit forma-
ler Seite ist hier die Ebene der Lernpraktiken oder -handlungen gemeint,
also die Frage wie cine bestimmte Aufgabe, ein bestimmter Inhalt bearbei-
tet wurde. Es ist fiir Forneck besonders bedeutsam, diese Ebene des Lern-
prozesses nicht isoliert zu betrachten oder gar isoliert zu beraten. Forneck
geht davon aus, dass die Art und Weise, wie man einen bestimmten Inhalt
.sinnvoll® und .produktiv* bearbeitet nicht unabhingig vom Inhalt bestimmt
werden kann und ,,dass Lernpraktiken weder inhaltsneutral noch vollstindig
inhaltsdeterminiert sind* (ebd.: 36). Dass Lernpraktiken nicht inhaltsneutral

17 Firr die Umsetzung der Lernberatung in Selbstlernarchitekturen vgl. auch
Klingovsky 2005: 164 ff.
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sind meint nichts anderes, als das, die Lernhandlungen, mit denen ein Inhalt
be- und erarbeitet wird, sich nur von der Art des Inhaltes und des Materials
her beurteilen ldsst. Zugleich gibt es nicht nur eine mdgliche Lernpraktik je
Inhalt. Die letztere Aussage driickt damit die nicht .vollstindige Determi-
nierung® der Lernpraktiken durch den Inhalt aus. Mit der Lernentwick-
lungsberatung wird auf die methodische Seite des Lernens gezielt, aller-
dings eben nicht in dem Sinne, dass s allgemeine Ratschliage zu Lerntech-
niken oder -methoden gibt, sondern auf die methodisch-formale Seite eines
konkreten Lernprozesses. Ziel ist hierbei, die Reflexivitit und damit auch
die Variabilitit oder Virtuositiit der Lernenden hinsichtlich ihrer formalen
Lernkompetenzen zu entwickeln. Die Lernberatung beriicksichtigt, nach
Forneck, somit immer einen doppelten Lernprozess, der aber immer einge-
bunden ist in eine Selbstlernumgebung. Lernberatung findet dann auch
nicht einmalig statt, z.B. wenn ein Problem auftaucht, sondern ist integraler
Bestandteil eines didaktischen Arrangements, in dem sich die Beziehung
zwischen Lernendem und Lernberatung wie der Lernprozess selbst weiter
entwickelt.

. Unsere bisherigen Auswertungen zeigen, dass mit und in Lernberatungen so Ar-
beitsbeziehungen entstehen, die eine hohe und dauerhafte Lernmotivation induzie-
ren [...] Je weiter Lernende in der Selbstlernarchitektur voranschreiten, umso
komplexer werden sowohl die Struktur des materialen wie auch die des formalen
Wissens. Dabei sind sowohl materiale als auch formale Inhalte so konzipiert, dass
sie in einer Entwicklungslogik stehen.” (Ebd.:36)

Die anzustrebenden Lernprozesse haben dabei immer ein kritisches Poten-
zial, sind gewissermafien iiberschiissig angelegt und verweisen {liber das
konkrete Thema hinaus, um so auch dezentrierend funktionieren zu konnen.
Die Dezentrierung ist insofern hier besonders interessant, als sie die Lern-
prozesse eines Subjektes vor einem poststrukturalistischen Hintergrund ver-
steht. Das Selbst bzw. das Subjekt, dessen Lernprozess und insofern auch
die professionelle Gestaltung von Lernprozessen steht aus dieser Perspekti-
ve vor einer widerspriichlichen Aufgabe, die in ihrer Widerspriichlichkeit
zugleich Merkmal moderner ,Verfassungen® ist. Das Selbst soll sich verin-
dern und sich zugleich treu bleiben (vgl. ebd.: 43). Der Lernprozess - und
das gilt fiir jeden Lernprozess, ob in einem Kurs oder einer Selbstlernarchi-
tektur - findet in einem Geflige, zwischen gesellschaftlich normiertem
Wissen, gesellschaftlichen Anspriichen und den individuellen Anspriichen
des Subjekts, statt. ,,Das .selbstsorgende Lernen® soll dem Selbst die Chan-
ce geben, sich selbst treu zu bleiben und trotzdem auf gesellschaftlich nor-
mierte Situationen bzw. Wissensbestinde reagieren zu kdnnen.” (Forneck
und Springer 2005: 112) Das Medium in dem diese Spannung verarbeitet
werden kann und soll ist das der .Selbst*-Reflexion. Die Reflexion des
Selbst zieht dieses aus seinem Zentrum, dezentriert es. Es stellt sich an die-
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ser Stelle die Frage, nach der hier eingesetzten Doppelfigur der Dezentrie-
rung und gleichzeitigen Zentrierung des Selbst. Das Selbst soll sich qua
Selbstreflexion dezentrieren — und wir werden spiter sehen, dass der Akt
der Reflexion auf das eigene Ich immer eine Dezentrierung bedeutet (vgl.
6.6) — und zugleich sich treu bleiben, gewissermalien das Gleiche bleiben.
Es bleibt hier offen, welchen Status der Aspekt des ,sich treu bleibens® er-
hilt in Bezichung zu einem sich dezentrierenden Selbst.

Zugleich zielt die von uns entwickelte Konzeption dariiber hinaus immer auf ei-
nen zur Sozialisation differenten Prozess insofern, als Lernen immer auch De-
zentrierung impliziert. Es handelt sich bei diesem Prozess sowohl um die Aneig-
nung von Wissen, Konnen, Fertigkeiten als auch um die Herausbildung eines Be-
wusstseins von dieser Aneignung, in der Lernende eine Determination in Lern-
prozessen verhindern kénnen sollen. Die von uns konzipierten Selbstlernarchitek-
turen sind auf die Entwicklung dieser Fihigkeiten gerichtet.” (Ebd.: 108)

Selbstlernarchitekturen missen folglich in ihrer Konzeption und Umset-
zung diesen qualitativen Anspruch an die Lernprozesse haben, die in den
Lernwegen angelegt sind. Im Durchgang durch die Lernwege einer Selbst-
lernarchitektur soll das gesellschaftlich etablierte und damit normierte Wis-
sen zu einem bestimmten Themenbereich so angelegt sein, dass die Subjek-
te dessen Struktur erkennen und gegebenenfalls , sich ihr entziehen kénnen™
(ebd.: 112). In diesem Prozess hat die Lernberatung (in ihrem zweifachen
Sinne) eine entscheidende Bedeutung, da in ihr sowohl die Wissensbestin-
de, die Praktiken ihrer ,Aneignung‘, als auch die Praktiken der Reflexion
dieser beiden Ebenen in der Interaktion begleitet, beurteilt und entwickelt
werden.

5.7 Zusammenfassung

Die Geschichte der Aussagen zur Lernberatung in der Erwachsenen- und
Weiterbildung reicht mindestens bis in das Jahr 1970 zuriick. Dort wird
Lernberatung von Tietgens in der perspektivischen Erwartung der Selbst-
lernzentren, die programmierten Unterricht anbieten, thematisiert. Lernbe-
ratung soll dann eine zukiinftige neue professionelle Aufgabe der Dozen-
tinnen und Dozenten in der Erwachsenenbildung werden, deren Funktion es
ist, Lernprozesse zu organisieren, zu verstechen und auf dieser Grundlage zu
beraten (vgl. Tietgens et al. 1970). Zehn Jahre spiter, 1980, wird Lernbera-
tung als ein Bestandteil des klassischen kursorischen Lernens verfasst. Die
Selbstlernzentren haben sich nicht wie erwartet durchgesetzt und tiber die
siebziger Jahre hinweg, hat sich in der Bundesrepublik Deutschland das
Phinomen der Massenarbeitslosigkeit entwickelt und dauerhaft etabliert.
Schulenberg u.a. haben nur ein Jahr zuvor, im Jahr 1979, darauf hingewie-
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sen, dass die Weiterbildung immer noch vor allem die erreicht, die schon
tiber ein hohes Bildungsniveau verfligen (vgl. Schulenberg 1979). Nicht zu-
letzt aus diesem Grund ist es ein Anspruch innerhalb der Erwachsenenbil-
dung dieser Zeit, ihre Angebote zielgruppenspezifisch aufzubereiten (vgl.
fiir die damalige Diskussion z.B. Mader 1982). Kandolf schliigt als Modell
der neuen professionellen Aufgabe ,Lernberatung® die von Rogers entwi-
ckelte klientenzentrierte Gesprichsfilhrung vor. Der Riickgriff auf Rogers
wird mit der Aufgabe der Lernberatung begriindet, sollen mit ihr doch die
Teilnehmer ihre Lernhemmungen und -probleme erkennen, um sie - unter-
stiitzt vom Kursleiter — zu bearbeiten. Ziel ist hierbei ein jeweils selbstbe-
stimmter Lernprozess im Kurs (vgl. Kandolf 1980). In den achtziger Jahren
entwickeln sich dann zwei erste Ansitze zu Lernberatung parallel zueinan-
der. An der Padagogischen Arbeitsstelle des Deutschen Volkshochschul-
verbandes entsteht, im Rahmen eines Alphabetisierungsprojektes, ein Lern-
beratungskonzept auf individualpsychologischer Grundlage. In dem vom
BIBB unterstiitzten Projekt am BFW Hamburg entsteht eine Kursleiterfort-
bildung mit dem Titel Lernberatung, ausgehend von den verinderten An-
forderungen an die Professionellen durch das Klientel. Konzeptionelle Ba-
sis sind hier die Annnahmen der Humanistischen Psychologie und Pidago-
gik. Erst Ende der neunziger Jahre legen Kemper und Klein ein weiteres
Lernberatungskonzept vor, das nun im Kontext der Diskussion um das le-
benslange und selbstgesteuerte Lernen steht. Diese Diskussion zeichnet sich
aus, durch die Gegeniibersetzung von Fremd- und Selbststeuerung, wobei
die Selbststeuerung des Lernens in der Regel vorgestellt wird als individua-
lisiertes Lernen. Dabei werden in allen Lernberatungsansitzen, die sich im
Zusammenhang dieser Diskussion entwickeln individualisierte Selbstlern-
prozesse zwar fokussiert, zugleich aber wird auf die Bedeutung von kollek-
tiven oder sozialen gemeinschaftlichen Gruppenlernprozessen hingewiesen.
Lernberatung wird so in der Regel zwar als Interaktion zwischen Beraterin
und zu Beratendem gefasst, reicht aber auch dariiber hinaus. Das heif3t
Lernberatung kann dann auch im kursorischen Setting als Gruppenberatung
stattfinden (wie z.B. bei Kemper und Klein) oder beginnt schon dann, wenn
der Dozent im Kurs, bestimmte Lernhandlungen wahrnimmt. Die Anamne-
se und Diagnose zur Lernberatung bezieht folglich immer auch Daten (z.B.
Eindriicke) aus Zusammenhingen mit ein, in denen die Lernberaterin, inso-
fern sie auch Dozentin oder Trainerin ist, den Lernenden handeln sieht.

So unterschiedlich die Auffassungen zur Lernberatung auch sein mé-
gen, ob sie von dem Selbstkonzept der Lernenden ausgeht (individualpsy-
chologischer Zugang), von den Selbstentwicklungsfihigkeiten der Subjekte
(humanistischer Zugang) oder als System von Relationen beschrieben wird
(poststrukturaler Zugang), ob der Eigensinn der Lernenden ins Kalkiil ge-
zogen wird (subjektwissenschaftlicher Zugang) oder ob sie bezogen ist auf
autopoietische Systeme (systemisch-konstruktivistischer Zugang), alle ge-
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hen gemeinsam davon aus, dass Lernberatung dann funktional werden
kann, wenn sie sich auf konkrete Lernprozesse bezieht. Diese Position wird
allerdings unterschiedlich vehement vertreten. Der Gegenstand von Lernbe-
ratung ist das, was in der Lernberatungskommunikation als konkreter Lern-
prozess besprochen wird. Ich gehe davon aus, dass eine Lernberatung nur
dann sinnvoll eingesetzt werden kann, wenn sie sich auf konkrete Lernpro-
zesse bezieht, die dem Lernberater material und formal bekannt sind. Das
Setting der Lernberatung unterscheidet sich ja von dem therapeutischen
Setting unter anderem auch durch die zeitlichen Ressourcen. Wihrend die
therapeutische Beziehung moglicherweise auf Jahre angelegt ist, findet die
Lernberatung in der Erwachsenen- und Weiterbildung Giber einen kiirzeren
Zeitraum statt. Um tiberhaupt als Lernberater wissen zu kénnen, was zu be-
raten ist und Lernberatung - dariiber herrscht Ubereinstimmung — eben
mehr meint, als bestimmte oder vielmehr unbestimmte Lerntechniken vor-
zuschlagen, muss der Lernberater wissen, was die Lernerin in welchen
Rahmenbedingungen lernt. Dazu ist meines Erachtens ein kurzer narrativer
Uberblick der Lernerin iiber den inhaltlichen und formalen Lernprozess in
dem sie steht ein notwendiges, aber kein hinreichendes Kriterium fur die
Durchfithrung von Lernberatung, Hinreichend fundiert wird eine Lernbera-
tung durch das, was in der Lernberatungsliteratur ,Expertenwissen‘ genannt
wird. Allerdings geht die von mir hier favorisierte Vorstellung iiber das all-
gemeine Expertenwissen hinaus. Ich gehe vielmehr davon aus und schlief3e
damit an das Argument von Knoll und HiBner an, dass die Verkniipfung
der Lernberatung mit einem konkreten methodisch-didaktischen Setting, die
Grundlage dafiir bietet, das die Lernberatung der Lernenden an deren kon-
kreten Lernhandlungen ankniipfen kann und damit produktive Lernberatung
moglich wird.

Damit komme ich zu Aspekten der Lernberatungskonzeptionen, die im
weiteren Verlauf dieser Arbeit problematisiert werden sollen. Ein grundle-
gendes Kennzeichen fiir das Beratungskonstrukt — und insofern auch fur die
Lernberatung - ist die Freiwilligkeit der (Lern-)Beratung. Die Freiwillig-
keit der Teilnahme ist entweder Bedingung fiir eine Lernberatung (vgl.
Fuchs-Briininghoff) oder wenigstens hilfreich (vgl. Pétzold). In der Er-
wachsenenbildung wird traditionell darauf verwiesen, dass z.B. im Gegen-
satz zur schulischen Bildung, die Teilnahme in ihr auf Freiwilligkeit beruht,
Zugleich wird aber schon seit den frithen siebziger Jahren die Auffassung
vertreten, dass es mit dieser Freiwilligkeit nicht (mehr) weit her sei (vgl.
z.B. Axmacher 1974 oder Siebert 1972).

Wenn wir also davon ausgehen, dass die Teilnahmebedingungen an der
Erwachsenen- und Weiterbildung sich seither nicht dahingehend verein-
facht oder verindert haben, dass Freiwilligkeit einfach vorliegt, dann - und
das ist das empirische Argument - ist es problematisch flir die Lernbera-
tung, die durchgehend im Rahmen institutionell organisierter Erwachsenen-
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und Weiterbildung gedacht wird, diese plétzlich zu erwarten oder einzufor-
dern.” Vielmehr haben wir es mit einer Ausgangskonstellation zu tun, in
der die Freiwilligkeit der Teilnahme an einer Lernberatung eben gerade
nicht erwartet werden kann. Dies liegt dabei nicht alleine an den Bedingun-
gen der Teilnahme an Veranstaltungen der Erwachsenen- und Weiterbil-
dung, sondern auch - und das ist das semantische Argument - an der nega-
tiven Konnotation des Beratungsbegriffs (vgl. Kemper und Klein 1998: 10).
Neben dem empirischen und dem semantischen Argument gibt es aber noch
ein Drittes, das an der Tragfiihigkeit des Postulats der Freiwilligkeit zwei-
feln ldsst. Dieses dritte Argument ist ein poststrukturalistisches und zielt auf
die prinzipielle Maglichkeit sowie die Implikationen der Forderungen nach
der Freiwilligkeit der Teilnahme an Lernberatung.

Ich gehe in dieser Arbeit davon aus und das folgende Kapitel soll die
theoretische Folie zu dieser Aussage liefern, dass die Forderung nach der
Freiwilligkeit der Teilnahme auf der Vorstellung einer idealen Sprechsitua-
tion grindet. Mit der idealen Sprechsituation ist die Idealisierung der Bera-
tungskommunikation verbunden. Die Idealisierung der Beratungskommu-
nikation wiederum beruht auf der Annahme, dass das zu beratende Subjekt
in der Kommunikation ,priasent’, das heift sich und dem Beratenden ge-
geniiber voll und ganz gegenwiirtig ist. Das Objekt der Beratung wird dabei
durchaus unterschiedlich aufgefasst. Withrend der individualpsychologische
Ansatz das Individuum als unteilbare Ganzheit versteht, die als solche in
ihrer Beziehung zur Gemeinschaft verstanden werden muss, schen Bialy
u.a. sowie Kemper und Klein in einer humanistischen Tradition den Ler-
nenden als selbsttitiges, sich selbst entfalten wollendes Subjekt, das aus der
Perspektive von Kemper und Klein allerdings auch schon autopoietisch or-
ganisiert und selbstreferentiell operierend ist. Damit stehen sie in Bezie-
hung zur konstruktivistischen Konstruktion der Lernenden als System. Sie-
bert spitzt diese Position neurobiologisch zu und spricht davon, dass Gehirn
und Nervensystem autopoietisch und selbstreferentiell arbeiten und die
JAkteure® des Lernens sind. Ludwig zielt auf einen kritischen Subjektbeg-
riff und versteht dieses als mit Eigensinn ausgestattet und insofern nicht
kontrollierbar. Forneck operiert ebenfalls mit dem Subjektbegriff und zielt
dabei auf ein Selbst, das sich verdndern soll und zugleich gleich bleiben
kann. Allen Ansitzen zur Lernberatung ist aber gemein, dass sie ein sich
selbst gegenwirtiges Subjekt in der Lernberatungskommunikation voraus-
setzen. Im Anschluss an eine poststrukturalistische Auffassung, verstehe ich
das Subjekt als grundsitzlich mit sich selbst nicht identisches und damit
sich selbst eben nicht voll und ganz gegenwiirtiges. Das heil3t, dass ein kon-
stitutives Merkmal des Subjektes, als Akteur in der Lernberatung, gerade
seine ,Nicht-Identitit® ist. Die Idealisierung der Beratungskommunikation

18 Uber die Vielfalt der Teilnahmegriinde vgl. exemplarisch auch Kade und Seit-
ter 1998.
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beruht also auf der Vorstellung sich selbst gegenwiirtiger Subjekte. Sie imp-
liziert sowohl eine bestimmte Konfiguration der Beratungsbeziehung als
symmetrischer als auch in der aktuellen Diskussion die Ressourcenorientie-
rung der Beratungshandlung. Im Ergebnis fiihrt die Idealisierung der Bera-
tungssituation in den Lernberatungskonzeptionen dann zu Schematisierun-
gen der Lernberatungskommunikation, die aber, insofern sie auf dem Ideal-
fall aufbauen, systematisch wie empirisch eine nur geringe Reichweite ha-
ben.

Mit diesen Aussagen ist auch der weitere Fortgang umrissen. Im fol-
genden Kapitel geht es darum, die Grundlage dieses Ausgangspunktes zu
rekonstruieren. Dazu wird der argumentative Zusammenhang, von dem aus
die vorgefundene Sprechsituation in den Konzeptionen zur Lernberatung
als idealisierte, auf der Vorstellung der Prisenz der Subjekte aufbauende
beschrieben werden kann, eingefiihrt und vorgestellt. Daran anschliefend
wird eine dekonstruktive Lektiire der Lernberatungsansitze ausgehend von
der hier angedeuteten Idealisierung der Beratungskommunikation durchge-
fihrt, Dieser steht eine Auseinandersetzung mit dem Postulat der Selbst-
steuerung der Lernenden voran, Diese vorgestellte Analyse ist insoweit fiir
die Lernberatung bedeutsam, als sie einen Fixpunkt der Diskussion themati-
siert, in der die jlingeren Lernberatungsansitze erst entstehen konnten. Aus
dieser Kritik des pidagogischen ,Uberbaus‘ der Rahmendiskussion zur
Lernberatung fithrt der Text weiter in die Detailanalyse bzw. die De-
konstruktion des Symmetriepostulats, der Ressourcenorientierung sowie der
Schematisierung der Lernberatungskommunikation. Der Erkenntnisgewinn
dieser Arbeit liegt meines Erachtens darin, dass sie zentrale Aspekte der
Lernberatungskonzeptionen dekonstruktiv entwickelt. Damit leistet sie ei-
nen Beitrag in der Entwicklung der Lernberatung als professioneller Prak-
tik.






6 Die theoretische Folie

Die folgenden drei Abschnitte (Strukturalitit, Supplement und différance)
eréffnen den Herausforderungshorizont, vor dem ich eine Theorie der
Lernberatung sehe. Der Abschnitt zum apokryphen Subjekt zeigt, dass das
in Erwachsenenpiidagogik und Erziehungswissenschaft emphatisch vertre-
tene zu Grunde gelegte Subjekt, nichts als nachtriiglich hinzugefiigt ist und
die Idealisierung dieses Subjekts als prisentes zuriickzuweisen ist. Die Ver-
bindung zur Theorie der Lernberatung liegt meines Erachtens darin, dass in
den Ansiitzen zur Lernberatung genau dieses prisente Subjekt vorausgesetzt
oder zu erzeugen versucht wird, um ,erfolgreich® beraten zu kénnen. (Das
wird in Kapitel 8 gezeigt.) Daran schliefit der darauf folgende Abschnitt an.
.Von der echten Kommunikation® handelt von der Widerspiegelung der
Priposition des prisenten Subjekts in der Modellierung von Kommunikati-
on. Die Lernberatungskommunikation wird als eine Kommunikation konfi-
guriert, in der ,rein‘ (freiwillig) und ,offen® (transparent) kommuniziert
werden soll. Ich dagegen — und der Abschnitt zur echten Kommunikation
fithrt das aus — gehe davon aus, dass es nicht angemessen ist, eine Theorie
von einem spezifischen Idealfall her zu konstruieren. Da die Konzentration
auf einen Spezialfall, wie der Idealfall genannt werden kann, alle anderen
Fiille ausschlieit und diese als Ausgeschlossene nur noch als UnFille in
den Blick riicken.

Der Abschnitt zur doppelten Geste der Dekonstruktion bereitet die me-
thodologischen Uberlegungen vor, die in die Darstellung des methodischen
Vorgehens miinden. Zugleich soll sich in diesem Abschnitt zeigen - auf der
Grundlage der Vorhergehenden - dass die Dekonstruktion keine Metatheo-
rie ist, die von Auflen kommend an die Lernberatungstheorie angelegt wird,
sondern immer schon Innen am Werk ist. Die Dekonstruktion selbst ist kei-
ne Theorie. Sie manifestiert sich in einem bestimmten Lektlireverfahren,
mit dem ich die Texte zur Lernberatung untersuche. Dekonstruktion findet
in diesen Texten schon statt.
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Es ldsst sich nun fragen, welcher Art die Dekonstruktion, die ich durch-
fithre, ist. Handelt es sich um eine piadagogische Dekonstruktion der Lern-
beratung oder um eine dekonstruktive Piadagogik bzw. um dekonstruktive
Lemberatung?' Ich unternehme keine pddagogische Dekonstruktion, da
dies unterstellen wiirde, dass ich die Dekonstruktion pidagogisch durchfiih-
re. Das will ich gerade nicht, da mithilfe der Dekonstruktion ja gewisser-
maflen das ,Pidagogische’ dekonstruktiv in den Blick geraten soll. Ich
betreibe auch keine dekonstruktive Lernberatung, da dieses Kompositum
unterstellt, dass die Lernberatung dekonstruktiv genannt und durchgefiihrt
werden konnte.

Grundlage der Dekonstruktion als Lektiireverfahren ist die ,Grammato-
logie®. Insofern kénnte man sagen, dass diese Arbeit dem Anspruch folgt,
die ersten Schritte zu einer .Gramimatologie der Lernberatung® zu unter-
nehmen. Was aber heilit nun ,Grammatologie*? Die Grammatologie ist die
Wissenschaft von der Schrift. Schrift meint hier aber nicht einfach das ge-
schriebene Wort, insbesondere nicht das geschriebene Wort als Ersatz fiir
das gesprochene Wort. Die Grammatologie als Wissenschaft von der
Schrift kalkuliert mit einem Zeichen, das nicht identisch ist mit dem semio-
logischen Zeichen. Sie kalkuliert mit einem Zeichen, das, weil es Zeichen
ist, nicht einfach identisch, gegenwirtig sein kann. Als Zeichen - und de
Saussure legt diesen Zeichenbegriff zugrunde — ist es Element eines Sys-
tems von Differenzen ohne positive Elemente. Das Zeichen ist also im en-
geren Sinne keine Positivitit, sondern eine Differenz, ein Unterschied und
als solcher ein Verweis, eine Bezichung, Spur. Dieses System von Diffe-
renzen, so die These der ich in meiner Arbeit folge, ist durch eine Qualitit
gekennzeichnet, die ,Strukturalitdt der Struktur® genannt wird. Mit dieser
Qualitit wiederum ist nichts anderes beschrieben, als die Méglichkeit des
andauvernden Austauschs von Zeichen und Positionen. Sogar im Zentrum
von Strukturen, also an dem Ort, von dem aus Strukturen organisiert und
geordnet werden, dem Ort von dem aus das Prinzip der Struktur zu regieren
scheint, findet dieser dauernde Austausch statt. In der Folge verlieren diese
Zentren ihren Status als Ursprung oder Grund - in einem vollen und ganzen
Sinn - und sie werden zu Supplementen, zu einem Ersatz und einem Zusatz
zugleich., Das was im abendlindischen und damit auch im pidagogischen
Denken als Fixpunkt gelten konnte, wie immer auch der Name solcher Fix-
punkte war, wird damit verunsichert. Dem Prinzip - und das ist der nicht
einfache Ersatz des metaphysischen Ordnungsdenkens — wird etwas vor-
ausgestellt, das kein Prinzip ist, sondern die Mdglichkeit des Prinzips: die
différance. Dabei gilt die différance nicht als neues Zentrum, neues Super-
prinzip oder neues Gott-Wort, sondern bezeichnet den gespaltenen Grund
tiber dem sich Zentrum, Prinzip oder Gott-Wort entwickeln.

1 Zur ,dekonstruktiven Pddagogik® vgl. auch Fritzsche et al. 2001.
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Auf einer erkenntnistheoretischen, epistemologischen Ebene, hat diese
Position erhebliche Reichweite, die auch den Mdaglichkeitsraum piadagogi-
scher und erziehungswissenschaftlicher Aussagen betrifft. Der poststruktu-
ralistische Herausforderungshorizont, vor dem die erwachsenenpddagogi-
schen Lernberatungskonzeptionen — als Teil des pidagogisch-erziehungs-
wissenschaftlichen Diskurses — stehen, ist gekennzeichnet durch die Spal-
tung und Dissemination (Zerstreuung) des Fundaments, von dem aus pida-
gogisch-erzichungswissenschaftliche Aussagen produziert werden kénnen.
Das eben Beschriebene hat ebenso bestimmte Implikationen fiir die Formu-
lierung von theoretischen ,Positionen® und Aussagen. Eine Position einzu-
nechmen bedeutet in gewisser Weise immer die Strukturalitit der Struktur
neutralisieren zu wollen. Dies ist auf der Ebene des (erwachsenen-)pid-
agogischen Handelns permanent nétig — was aber gleichzeitig dazu fiihrt,
dass diese Neutralisation auf Dauer, in der Zeit, sich immer wieder selbst
authebt. Auf der Ebene der Theorieproduktion ist es grammatologisches
Programm, die Strukturalitit der Struktur eben nicht zu neutralisieren, son-
dern ihre Neutralisation umzukehren und sie dann offen zu halten, Dazu
setze ich die Dekonstruktion als Lektiireverfahren ein.” Mit dem Ergebnis,
dass ich nicht einfach sagen kann: Lernberatung ist dies, Lernberatung ist
das. Die Grammatologie der Lernberatung produziert sozusagen nomadi-
sche Theoriepositionen, die je nach Kontext variieren miissen.

6.1 Von der Tiefe zur Struktur

. Ls gibt also Ordnung. Doch dieser
,verniinftige Grund' ist ein ,Unter-
grund’, der von denen nicht bemerki
wird, deren ldeen er begriindet.*
(Michel de Certeau)

Das moderne Episteme ldsst sich u.a. durch seine Tiefendimension kenn-
zeichnen.? Das heift das ,,was uns noch zeitgendssisch ist* (Foucault 1974:
368) oder das ,,was das Wesen unseres Denkens ausmacht™ (Certeau 1997:
9) unterscheidet sich zu dem, was mit Foucault ,Klassik‘ genannt werden
kann, durch eine Verschiebung der Erkenntnisachse.’ War diese Achse giil-
tiger Erkennntnisproduktion, metaphorisch gesprochen, in der Klassik hori-

2 Vgl dazu Kap. 7 ,,Die Methodenfrage™.

3 Mit Episteme sollen hier die Regeln und Verfahren gemeint sein, mit denen
JErkenntnis® hergestellt werden kann. Das Episteme regelt somit den Raum
mdoglicher giiltiger Erkenntnisse und schliefit bestimmte andere Verfahren und
Regeln zur Herstellung von Erkenntnissen aus.

4 In einer anderen Terminologie wiirde man von Neuzeit oder auch Vormoder-
ne sprechen konnen, ohne das diese Begriffe miteinander ganz identisch wi-
ren.
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zontal geordnet, so dass ,verniinftiger* Weise die Ordnung der Dinge sich
iiber Tableaus herstellen liefl, verschiebt sich diese Achse der rationalen
Erkenntnis in die Vertikale. Erkennen und Verstehen heifit nicht mehr alle
einer Klasse zugehdrigen Elemente zu sammeln und nebeneinander anzu-
ordnen (Tableau), sondern ,,einen Typus der Realitit auf einen anderen zu
reduzieren™ (Lévi-Strauss, Traurige Tropen: 51 zitiert nach de Ruijter, Arie
de 1991: 16). Mit anderen Worten ein grundlegendes Kennzeichen von
Moderne und Modernitit kann folgendermafBien beschrieben werden: Hinter
der Oberflidche gibt es etwas, das erkundet werden kann, etwas, was die
Dinge in eine Ordnung stellt. Modern ist, was Tiefe hat. In der Moderne
macht es Sinn von Tiefenstrukturen zu sprechen, insofern sind strukturalis-
tische Untersuchungen immer auch Analysen der Modernitit ihrer Untersu-
chungsgegenstinde.

Die Dekonstruktion als eine spezifische Praxis der Lektiire, ist insofern
poststrukturalistisch zu nennen, als sie nicht allein die jeweiligen (Tiefen-
)Strukturen eines gewidhlten Objektes analysiert und herausarbeitet, sondern
diese immer zugleich auch in der Analyse verindert, indem sie die ,Regeln’
und die ,Grundlagen® der analysierten Struktur mit dem von diesen Ausge-
schlossenem konfrontiert. Die Dekonstruktion eines Textes (eines Untersu-
chungsgegenstandes) zielt daher nicht in erster Linie darauf ab, dessen ,Da-
hinter oder ,Darunter® herauszuschilen, sondern in der Analyse zugleich
die Struktur des Untersuchungsgegenstandes anzugreifen.’ Dabei ist diese
Veridnderung nicht in erster Linie dem Willen eines wie auch immer gearte-
ten Subjekts zu verdanken, sondern einem Strukturmerkmal von Zeichen,
das Dekonstruktionen in der Lektiire ermdglicht und provoziert. Aus einem
solchen Blickwinkel erscheint die Dekonstruktion dann auch nicht mehr als
Methode oder als Verfahren zur - vielleicht auch kritischen - Bearbeitung
von Texten. Dekonstruktion stellt sich vielmehr in dem Zusammenspiel
zwischen Text und Lektiire her, sie kommt aber immer schon aus dem Text.
Dekonstruieren folgt also einer bestimmten Theoriestrategie. Dekonstruie-
ren heifit in der Lektiire die Struktur eines ,Gegenstandes® (hier die erwach-
senenpidagogischen Lernberatungskonzeptionen) herauszuarbeiten und
umzuwerfen.

Struktur meint ein System von Positionen und Differenzen (vgl. Eco
2002; Saussure 2001). Dekonstruieren heifit dann auch der Strukturalitiit
von Struktur Rechnung zu tragen und - wie noch ausgefiihrt werden wird -
das Ausgeschlossene wieder einzuschreiben. Aber warum soll etwas Aus-
geschlossenes wieder einzuschreiben sein? Warum tiberhaupt ist die Rede
von etwas ,Ausgeschlossenen‘? Die Figur des Ausgeschlossenen und der
Wiedereinschreibung dieses Ausgeschlossenen verdankt sich der Struktura-
litit der Struktur bzw. dem Versuch diese zu unterdriicken. ,.Die Struktur

5 Im doppelten Wortsinn. Etwas anzugreifen im Sinne von ,zu berithren® und
anzugreifen im Sinne von ,attackieren’.
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oder vielmehr die Strukturalitit der Struktur wurde, obgleich sie immer
schon am Werk war, bis zu dem Ereignis, das ich festhalten méchte, immer
wieder neutralisiert, reduziert: und zwar durch einen Gestus, der der Struk-
tur ein Zentrum geben und sie auf einen Punkt der Priisenz, auf einen festen
Ursprung beziechen wollte.” (Derrida 1976: 422) Die Strukturalitit der
Struktur verweist auf ein unendliches Spiel der Differenzen, das bis zu ei-
nem bestimmten Ereignis neutralisiert wurde.®

Bezogen auf die Pidagogik kdnnte man sagen, dass diese Neutralisation
auf der Basis bestimmter Strukturgleichungen vollzogen wird. Die inhaltli-
che Ausgestaltung der Gleichung hiéngt dann von dem die Struktur organi-
sierenden Zentrum ab.” Fiir die Pidagogik hat dieses Zentrum viele Namen
und frei nach Derrida formuliert: ,Die Geschichte der Piadagogik wire die
Geschichte der Metaphern des Namens fiir das Zentrum der piddagogischen
Struktur® (vgl. Derrida 1976: 423). Welche Namen man diesem Zentrum
geben kann, ob und wie die Strukturalitit der pidagogischen Struktur in den
Konzeptionen zur Lernberatung neutralisiert werden soll, wird im Folgen-
den zu zeigen sein,

Die folgenden Abschnitte sollen zuerst den Hintergrund vor dem in die-
ser Arbeit Lernberatung analysiert wird vorstellen. Dieser Hintergrund kann
mit verschiedenen Namen bezeichnet werden. In einem sehr allgemeinen
und verbrauchten Sinne kénnte man ihn ,postmodern‘ nennen. In einem
weniger verbrauchten aber ebenfalls noch unspezifischen Sinne ,poststruk-
turalistisch®. Die folgenden Abschnitte versuchen ein Netz zu spinnen, in
dem sich die darauf folgende Analyse bewegen wird. Es wird ein Weg ein-
geschlagen, der von dem Spiel der Beziehungen (Strukturalitidt von Struk-
tur) tiber die Frage nach dem Ursprung als ergidnzendem Ersatz (oder dem
Supplement), zum aufgeschobenen Unterschied (différance) als der schon
immer gespaltene Grund des Grundes, der Frage nach dem Subjekt bzw.
dem dann apokryphen Subjekt tiber die echte Kommunikation, bis hin zur
doppelten Geste der Dekonstruktion fithren wird.

6.2 Ein Anfang

Eine Lektlireszene: Stellen wir uns einen Menschen vor. Stellen wir uns
diesen Menschen als Mann vor. Stellen wir uns weiter einen jungen Mann
vor. Stellen wir uns vor, dieser junge Mann ist ein Philosoph, der in den

6 Derrida spielt hier auf ,unsere® Epoche an und nennt, nachdem er den Status
von ,Eigennamen® einschriinkt, drei Autoren bzw. drei Destruktionen, die de-
zentrierend die Strukturalitit von Struktur ausdriicklich machten: Nietzsches
Kritik an der Metaphysik; Freuds Kritik am Sich-selbst-gegenwirtig-sein;
Heideggers noch radikalere Destruktion der Metaphysik (vgl. Derrida 1976:
424 1).

7 Vgl hierzu in Kapitel 7 den Abschnitt ,Das Begehren der Padagogik®.
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finfziger und sechziger Jahren die ,Klassiker® und die .Modernen® zu stu-
dieren beginnt. Geben wir diesem jungen Philosophen einen Namen:
Jacques Derrida. Dieser Derrida liest unter anderem Texte, die unter den
Namen von Platon, Aristoteles, Nietzsche, Husserl, Heidegger aber auch de
Saussure, Levi-Strauss, Barthes oder Sartre verdffentlicht sind. In der Lek-
tiire fillt dem jungen Derrida etwas auf, etwas wie eine Unstimmigkeit, ein
Problem, ein Bruch, eine Falte. Aus diesem Bruch, dieser Falte in den Tex-
ten entwickelt sich ein Verdacht. Vielleicht liefle es sich so vorstellen. Brii-
che und Falten schaffen eine Art Liicke. Briiche und Falten erdffneten einen
Raum, der Platz ldsst fiir einen Verdacht, einen Verdacht, der einer Spur
folgt, die durch diese Texte geht und tiber sie hinaus. Von welchem Ver-
dacht ist hier die Rede? Es handelt sich um den Verdacht, ,,dal} es die Ein-
faltigkeit und die zeitlose Gegenwirtigkeit [...] eines strukturierenden Prin-
zips gar nicht gebe.” (Frank 1984: 82) Es geht um ein bestimmtes Prinzip,
ein strukturierendes Prinzip. Es geht um das der Struktur vorstehende Prin-
zip, das Prinzip, dass die Struktur organisiert und ordnet und in diesem Sin-
ne als ihr Zentrum vorgestellt wird. Es geht also um den Verdacht, dass es
kein einfiltiges im Sinne eines totalen sowie kein zeitloses im Sinne eines
tiberdauernden und damit immer gegenwirtigen Prinzips oder Zentrums
gebe. Den Verdacht in eine Hypothese tiberfithrend kdnnte man auch sagen,
dass das Projekt des abendlindischen Denkens im Besonderen das Projekt
der abendlidndischen Metaphysik einer Tiduschung unterliegt, sich tiuscht,
tiuscht, wenn sie ein solches, also ein spezifisches Zentrum unterstellt, das
die Welt ordnet, ihr Ordnung gibt, sie von einem Auflen her regelt. Bevor
wir weiter fragen welcher Art diese . Tauschung® ist, wenden wir uns dem
zu, was hier Metaphysik genannt wird. Aus der hier sich entwickelnden
Perspektive ldsst sich, im Anschluss an Frank, Metaphysik durch wenigs-
tens drei Merkmale kennzeichnen. Sie unterstellt eine tibersinnliche Welt,
sie ist ein Denken aus Prinzipien und produziert ein Wissen, das als Beherr-
schungswissen sich kennzeichnen lésst. Frank legt diese drei Merkmale fol-
gendermallen aus:

,Wer dem Seienden gegeniiber ein Uber-Seiendes behauptet, hofft damit, dem
Anspruch des Seienden irgendwie zu entkommen: Sein Reich ist aufler der Welt
oder geht doch nicht in ihr auf. Wer aus Prinzipien denkt, behilt das Seiende unter
der Kontrolle des Gedankens: nichts darf fiir richtig gelten, was nicht zunéichst die
Probe vor dem und an dem Prinzip (z.B. dem Grundsatz des cogito-sun) bestan-
den hat. Daraus folgt unmittelbar, daBl Metaphysik, bis hinein in die Verfahren der
Technik und Naturwissenschaften, Beherrschungswissen ist: eine Sonderform
dessen, was Nietzsche den ,Willen zur Macht® - und zwar in der Variante des
,Willen zur Wahrheit® - genannt hat: also ein Wissen, das mit der Kontrolle des
Seienden im Namen des erkennenden Geistes dieses Seiende zu beherrschen
trachtet.* (Frank 1984: 77 £.)
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Diese Merkmale abendldndisch-metaphysischen Denkens werden von dem
(aus-)gedachten jungen Philosophen befragt. Was, wenn der Wille zur Be-
herrschung unserer Welt auf diesen Pramissen ,grundlos® wire? Was, wenn
sich aus dieser kein dauernd giiltiges Prinzip ableiten liefie? Was, wenn es
keine iibersinnliche Welt gebe? Und so kénnen wir weiter fragen, was be-
deutet dies fir die piddagogische und erwachsenenpidagogische Theorie
und insbesondere fiir eine ,Theorie® der Beratung des Lernens? Die Lernbe-
ratungsansitze, wir werden das spiter noch sehen konnen, folgen einem be-
stimmten pidagogischen Kalkil, einer pddagogischen Okonomie. Diese
Okonomie setzt genau das voraus, was hier in Frage steht. Einen festen
Punkt, eine wie auch immer geartete tibersinnliche Welt, ein Prinzip, von
dem aus padagogisch argumentiert und gehandelt werden kann. Wenn die
Maglichkeit eines solchen Prinzips, das den Grund auf dem wir stehen ein-
filtig und dauerhaft ordnet in Frage steht, dann ist dies nicht nur eine ,phi-
losophische® Frage, sondern eine Frage nach dem Status von Wissenschaft
und eine Frage nach dem Status von Rationalitit und Wahrheit. Diese Fra-
gen zielen damit nicht nur auf erkenntnis- und wissenschaftstheoretische
Vorstellung sondern schlagen durch bis auf die Ebene der Theoriekonstruk-
tion. Wie kann ich noch theoretisch argumentieren, wenn ich keinen festen
Standpunkt mehr einnehmen kann? Diese Fragen zielen, auf einer post-
strukturalen Folie, auf das Problem der Ordnung von Struktur bzw. nach
der Strukturalitit von Struktur. Sie fragen nach einem ,Wesen® der Struktur,
nach ihrer Ordnung. Der Spur dieses Prinzips der Struktur wird im niichsten
Abschnitt gefolgt werden.

Die folgenden Abschnitte sollen die fiir diese Arbeit bedeutsamen
JKonzepte® aufheben. Diese Konzepte sind keine einfachen Konzepte, die
in einer Linie oder Hierarchie hintereinander stehen. Und obwohl différan-
ce, Supplement, Pharmakon, Iterabilitit, Dissemination oder Spur, auf dem
Papier aneinander gereiht sind, stehen sie in einem nicht-linearen Verwei-
sungszusammenhang, funktionieren sie wie ein System von Echos. Diese
Konzepte rufen sich zum Beispiel auf, im Be- oder Hinterfragen von Kon-
zepten. Wobei das Tétigkeitswort ,hinterfragen® wiederum eine komplizier-
te Spur aufnimmt, da es unterstellt, das zu Hinterfragende kann hinterfragt
werden oder anders ausgedriickt, das man hinter etwas fragen kénnte, Es
geht aber in diesen moamepr=a vielmehr darum etwas zu befragen. Diese
Fragen folgen dem Verdacht, dass der Grund von dem aus wir sprechen in
ein Spiel eingeschlossen ist, das keinen dauernden Stand zuldsst.
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6.3 Das unendliche Spiel der Beziehungen —
Die Strukturalitat

Die Strukturalitit der Struktur bezeichnet ein nicht abschliel3bares Spiel der
Struktur. Dieses Spiel zeichnet sich aus durch den dauernden Austausch
von Zeichen. In anderen Worten konnte man sagen: Die Ordnung der Struk-
tur ldsst sich nicht zentrieren. Mit dem Argument der Strukturalitit der
Struktur wird ein wichtiger, vielleicht auch der entscheidende Hebel vorbe-
reitet, mit dem in Kapitel 8 zentrale Aspekte der Konzeptionen von Lernbe-
ratung untersucht werden sollen. Dieser Hebel setzt an einer bestimmten
Stelle an. Es ist von der Stelle die Rede, die auch Zentrum oder Prinzip ge-
nannt wird. Dieses Zentrum verdankt seine Bedeutung, seiner Qualitit in-
nerhalb und auBerhalb der Struktur zugleich zu sein. Was aber, wenn das
unendliche Spiel der Beziehungen das Zentrum der Struktur mit einbezieht?
Auf den hier in Frage stehenden Gegenstand bezogen lieie sich fragen:
Was ist das (erwachsenen-)pddagogische Zentrum von Lernberatung? Und
weiter: Was, wenn dieses Zentrum seinen Status verlore? Welche Implika-
tionen ergeben sich fiir die Lernberatungstheorie aus einem Zentrum, das
seinen festen Ort verliert? Der folgende Abschnitt folgt diesen Fragen mit
grundlegender Absicht. In Abschnitt 8.3 werden diese Fragen hinsichtlich
eines Prinzips von Lernberatung diskutiert.

Versuchen wir im folgenden Abschnitt diesen Verdacht, diese Spur,
mithilfe der Lektiire eines schon bekannten Abschnitts aus dem Essay ,Die
Struktur, das Zeichen und das Spiel im Diskurs der Wissenschaften vom
Menschen® (Derrida 1976) zu folgen. ,.Die Struktur oder vielmehr die
Strukturalitit der Struktur wurde, obgleich sie immer schon am Werk war,
bis zu dem Ereignis, das ich festhalten mdchte, immer wieder neutralisiert,
reduziert: und zwar durch einen Gestus, der der Struktur ein Zentrum geben
und sie auf einen Punkt der Prisenz, auf einen festen Ursprung bezichen
wollte.” (Derrida 1976: 422) In der vorhergehenden Aussage werden eben
jene Fragen in den Blick genommen, die weiter oben hinsichtlich der
,Grundlosigkeit® der tibersinnlichen Welt gestellt wurden. Hier allerdings
werden diese Fragen schon positiv gewendet formuliert. Die Struktur, so
kénnen wir lesen, hat eine bestimmte Qualitit, die neutralisiert und redu-
ziert wurde. Diese Qualitiit nennt Derrida Strukturalitit.* Man konnte diese
Aussage auch als Tautologie, also als erliuternde und nicht erkenntniser-
weiternde zusitzliche Bestimmung einer Selbstevidenz bezeichnen, sollte
doch prinzipiell eine Qualitit von Struktur deren Strukturalitit sein. Es
stellt sich daher die Frage, was denn die Strukturalitit der Struktur aus-
macht bzw. kennzeichnet.” In dem Zitat wird die Strukturalitit negativ be-

8  Qualitit im Sinne von Beschaffenheit.
9  Bevor wir dieser zweiten Grenze des Spiels der Struktur nachgehen noch ein
Wort zur Struktur. Was heilit hier Struktur? Unter Struktur wird im Anschluss
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stimmt, Giber die ihr beigebrachte Neutralisation und Reduktion, Die Struk-
turalitit der Struktur scheint weder auf einen Punkt der Prisenz, noch auf
einen festen Ursprung oder ein Zentrum bezogen zu sein. Im Gegenteil
scheint diese bestimmte Beschaffenheit der Struktur bis zu einem ,Ereig-
nis‘, das Derrida .Bruch® oder ,Verdoppelung® nennt, ,unterdriickt® worden
zu sein. Welche Funktion hatte nun diese Neutralisation der Strukturalitit
der Struktur? , Dieses Zentrum hatte nicht nur die Aufgabe, die Struktur zu
orientieren, ins Gleichgewicht zu bringen und zu organisieren - es ldfit sich
in der Tat keine unorganisierte Struktur denken -, sondern es sollte vor al-
lem dafiir Sorge tragen, dal} das Organisationsprinzip der Struktur dasjenige
in Grenzen hielt, was wir das Spiel der Struktur nennen kénnten.” (Derrida
1976: 422)

Die Neutralisation und Reduktion der Strukturalitit der Struktur hatte
wenigstens zwel Funktionen. Sie sollte zum einen die Struktur in einem
Gleichgewicht halten und zum anderen etwas, indem es die Struktur in ei-
nem bestimmten Gleichgewicht hiilt, begrenzen. Die durch ein Zentrum or-
ganisierte Struktur eréffnet und begrenzt zugleich das Spiel der Struktur,
das also, was eine Qualitiit, eine Beschaffenheit von Struktur genannt wer-
den kann. Es erdffnet das Spiel der Struktur, indem es diese Regeln gibt.
Die Regeln innerhalb derer das Spiel der Struktur sich entfalten kann.
Zugleich begrenzt das Zentrum das Spiel der Struktur durch eben jene Re-
geln, die auch andere sein konnen. ,,Doch das Zentrum setzt auch dem
Spiel, das es eréffnet und erméglicht, eine Grenze. Als Zentrum ist es der
Punkt, an dem die Substituierung der Inhalte, der Elemente, der Terme
nicht mehr maglich ist.” (Derrida 1976: 422) Das Zentrum ermdglicht und
verhindert zugleich. Das Zentrum funktioniert auf diese Weise, insofern es
sich tiber eine bestimmte Qualitidt kennzeichnen lisst. Das Zentrum ist jener
.Ort*, an dem das, was das Spiel der Struktur genannt wurde, der Austausch
und der Ersatz der Elemente der Struktur, nicht mehr mdglich ist.'" Die
Strukturalitit der Struktur oder das Spiel der Struktur ist kennzeichenbar
durch die ,Bewegung® der Elemente einer Struktur, die von deren Zentrum
geregelt wird.

an de Saussure (auf den auch Derrida in diesem Kontext unter anderem ver-
weist) ein System von Differenzen verstanden. Saussure radikalisiert die Be-
stimmung der Struktur als System von Elementen und Differenzen, indem er
die Struktur als System behauptet, dessen Elemente nichts anderes als Diffe-
renzen sind (vgl. Saussure 2001: 143). Struktur als System von Differenzen
meint also, dass Bedeutung nur in Unterschieden hergestellt wird.

10 Insofern verweist der abendlindische Begriff vom Zentrum auf einen Fix-
punkt. Fir die Lernberatung wiire zu fragen, was den Status des Zentrums
einnimmt. Es wird sich spiiter zeigen, das der Begriff der Selbststeuerung den
Status bzw. die Funktion als Zentrum in der Konzeption von Lernberatung er-
halt. (Vgl. auch 8.3).
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»,Man hat daher immer gedacht, dal} das seiner Definition nach einzige Zentrum in
einer Struktur genau dasjenige ist, das der Strukturalitit sich entzieht, weil es sie
beherrscht. Daher 146t sich vom klassischen Gedanken der Struktur paradoxerwei-
se sagen, dal} das Zentrum sowohl innerhalb der Struktur als auch auferhalb der
Struktur liegt. Es liegt im Zentrum der Totalitét, und dennoch hat die Totalitéit ik
Zentrum anderswo, weil es ihr nicht angehort. Das Zentrum ist nicht das Zent-
rum.” (Derrida 1976: 423)

Erinnern wir uns an die Merkmale der Metaphysik. Mit ihr wird eine tiber-
sinnliche Welt unterstellt, aus der die Prinzipien oder das Prinzip in die
sinnliche Welt hineinregieren. Die Funktion des Zentrums als Ordnungs-
prinzip, das seine Autoritit dadurch erhilt, dass es als Zentrum zugleich au-
fBerhalb der Struktur ist, ist eine Grundlage abendlindisch-metaphysischen
Denkens. Es gibt so etwas wie eine Struktur und diese muss irgendwie or-
ganisiert werden, muss irgendwelchen oder vielmehr bestimmten Regeln
.gehorchen® und diese Organisation verdankt die Struktur ihrem Zentrum,
das Teil der Struktur ist und zugleich nicht zu ihr gehért, da es ja nicht der
Ordnung unterliegt, die es vorgibt, weil es ja selbst diese Ordnung .ist*. Das
Zentrum der Struktur ist der .transzendentale Ort’, von dem aus die Struktur
regiert wird."! Die Struktur findet ihren Sinn in ihrem Zentrum. Die zent-
rierte Struktur ist der Ausdruck fiir das ,begriindete Spiel, garantiert, dass
wir uns nicht einfach verstricken, dass wir nicht einfach irgendwie ver-
strickt sind im Gewebe der Struktur, sondern, dass es eine Ordnung gibt,
mit der und nach der unsere Verstrickung funktioniert. Nun wird poststruk-
turalistisch nicht bezweifelt, dass es Ordnung gibt, im Sinne von organisier-
ter Struktur. ,.Und noch heute stellt eine Struktur, der jegliches Zentrum
fehlt, das Undenkbare selbst dar.* (Derrida 1976: 422) Diese Aussage be-
hauptet nicht, dass es eine Struktur ohne Zentrum nicht geben kann, son-
dern nur, dass eine Struktur ohne Zentrum noch heute undenkbar ist. Sie
konnte vielleicht schon morgen denkbar werden. Vor allem geht Derrida ja
davon aus, dass etwas sichtbar geworden ist, dass die Aussage, .das es das
Undenkbare darstellt, heute noch, eine Struktur ohne jegliches Zentrum zu
denken’, allererst moglich macht. Sichtbar geworden ist, seit dem oben
schon zitierten ,Ereignis’, dass die Strukturalitit der Struktur, indem sie als
eine spezifisch organisierte zentrierte Struktur gedacht wurde, ,unterdriickt’
wurde. Damit wird der Status des Zentrums dieser Struktur, des Prinzips
dieser Ordnung angegriffen. Was aber so konnte man fragen, ist das Prob-
lem einer solcher Art zentrierten Struktur?

,.Gibe es nicht eine Instanz aufler der Struktur und auBler ihrem Spiel, aus reinen
Differenzen (wie Saussure es nannte), dann, so fiirchten wir wohl, wiren wir
buchstéiblich und hoffnungslos ins Geschehen der Strukturierung verstrickt. Es

11 Vgl Frank 1984: 83.
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giibe keinen Sinn und keinen Ursprung und also auch kein Ziel jenseifs dessen,
was der Verweisungszusammenhang der Struktur méglich macht. (Frank 1984:
80)

Ohne das Zentrum, ohne transzendentales Zentrum verléren wir, das ist
zumindest die Sorge, die Sicherheit eines festen Standes, wiren, um das
von Barthes gebrauchte Bild des Spinnennetzes aufzunehmen, eingewoben
in ein Netz, das kein AuBlen mehr kennt, kein begriindetes ,Oben® und ,Un-
ten‘. Die Vorstellung der zentrierten Struktur ist so Ausgangspunkt und
Fixpunkt der westlichen Philosophie und Wissenschaft. Die zentrierte
Struktur ist der Ausdruck eines Begehrens nach Wahrheit.?, Der Begriff
der zentrierten Struktur ist in der Tat der Begriff eines begriindeten Spiels,
das von einer begriindenden Unbeweglichkeit und einer versichernden Ge-
wil3heit, die selber dem Spiel entzogen sind, ausgeht. Von dieser Sicherheit
her kann die Angst gemeistert werden, die stets aus einer gewissen Art, ins
Spiel verwickelt zu sein, vom Spiel gefesselt zu sein, entsteht.” (Derrida
1976: 423) Erinnern wir uns des weiter oben formulierten Verdachts. Dort
wurde Folgendes gesagt: .Es handelt sich um den Verdacht, ,.dafl es die
Einfiltigkeit und die zeitlose Gegenwirtigkeit [...] eines strukturierenden
Prinzips gar nicht gebe.” (Frank 1984: 82) Es geht um Struktur und ein be-
stimmtes Prinzip, ein strukturierendes Prinzip. Es geht um das der Struktur
vorstehende Prinzip, das Prinzip, dass die Struktur organisiert und ordnet
und in diesem Sinne als ithr Zentrum vorgestellt wird.® Wir kénnen diese
Aussage nun prizisieren: Es handelt sich um einen Verdacht, dass es ein
Kennzeichen abendliindischen Denkens ist, die Strukturalitit der Struktur
zu unterbinden, indem der Struktur ein transzendentales Zentrum einge-
pflanzt wird. Das Misstrauen gegeniiber dieser abendldndischen und, wie
Derrida sie spiter nennen wird, logozentristischen Denkfigur, beruht, nach
Frank, auf zwei Argumenten: Das eine ist empirisch-geschichtlich, das an-
dere systematisch. Das empirisch-geschichtliche Argument spielt darauf an,
dass das Zentrum, das zentrierende Prinzip tatsichlich immer wieder ausge-
tauscht und variiert wurde. Analysierte man die Kultur- und Philosophiege-
schichte, so Frank, so liefle sich eine erstaunliche und beunruhigende Wan-
delbarkeit der ,.festen Burg des Prinzips™ erkennen (Frank 1984: 82). Es
scheint gerade so, als ob die Zeit, das gestern-heute-morgen, wie im Mau-
erwerk einer Burg, so auch im Prinzip seine mahlenden Spuren hinterlisst.
So wechseln dauernd die Titel fiir das Zentrum, das Prinzip, das alles be-
wegt, von dem alles ausgeht. ,,Bald wurde gesagt, das Wasser, bald, das hin

12 Dieses Begehren nach Wahrheit, dieser ,ritselhafte Wahrheitstrieb® wird auch
von Nietzsche in Augenschein genommen und ebenfalls auf der Grundlage
der ,Grundlosigkeit® besprochen. Nietzsche allerdings fithrt diese Grundlosig-
keit darauf zuriick, dass Begriffe immer schon nur Metaphern sind, also Aus-
driicke fiir andere Ausdriicke und zu Begriffen werden, indem die Kraft der
Metaphern verblasst/ermattet (vgl.Nietzsche 1973).
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und her zuckende Feuer, bald der Geist sei das oberste Prinzip. Dann wie-
der war es die Idee des Guten, die Energie, das Eine, Gott, die Rationalitat,
endlich die Subjektivitit oder der Wille zur Macht oder die Technik.”
(Frank 1984: 82)

In der Philosophiegeschichte ist es nicht neu, den Blick auf den Wech-
sel dieser Fixpunkte zu richten. Die Deutung dieses Wechsels kennt aller-
dings nur zwei Varianten. Entweder wurde dieser Wechsel als dialektischer
Prozess der Vervollkommnung verstanden oder als Verfallsgeschichte. Der-
rida versteht diese Geschichte nun allerdings weder als dialektische Ent-
wicklungs- noch als Verfallsgeschichte. Im Gegenteil zeigt Derrida, dass es
sich in beiden Varianten um die Figur des Entfremdeten handelt, des Nicht-
bei-sich-Seienden. Die Figur des Entfremdeten beinhaltet das Begehren,
den Wunsch diese Entfremdung zu tiberwinden, das verlorene Zentrum, den
Ursprung zuriickzugewinnen. Was, wenn wir davon ausgehen, dass wir
nicht an dem Punkt sind, den wir den Ursprung nennen kdnnen, zugleich
aber empirisch-historisch sehen konnen, dass zu allen bekannten Zeiten die
Welt nicht an oder in ihrem Ursprung war, sondern immer schon dieser Ur-
sprung, dieser Anfang, dieser Grund nicht gegenwirtig, sondern gespalten
ist? ,,Wenn es sich so verhilt, dann muf} die ganze Geschichte des Begriffs
der Struktur vor dem Bruch, von dem wir sprechen, als eine Reihe einander
substituierender Zentren, als eine Verkettung von Bestimmungen des Zent-
rums gedacht werden [...] Die Geschichte der Metaphysik wie die Ge-
schichte des Abendlandes wire die Geschichte dieser Metaphern und dieser
Metonymien.” (Derrida 1976: 423) Insofern diese Aussage auf die Meta-
physik zutrifft, betrifft sie auch die Geschichte der Piddagogik und Erwach-
senenpddagogik. Deren Geschichte ist ebenfalls die Geschichte von Meta-
phern und Metonymien, die im Zentrum pidagogischer Systeme verkettet
und getauscht werden. Zu diesen Begriffen gehdren dann zum Beispiel der
Zigling, die Bildsamkeit, das Generationenverhiltnis, Mtndigkeit, der pa-
dagogische Bezug, das Subjekt, der Teilnehmer, der Lerner, Selbststeue-
rung usw. Jedes dieser Konstrukte hat zu einem bestimmten Zeitpunkt als
Zentrum funktioniert. Dabei ist nicht jeder Begriff das Zentrum des pida-
gogischen Denkens schlechthin — insoweit es das {iberhaupt geben mag -
sondern wiederum Zentrum einer Teilstruktur einer grofieren Struktur, Je-
der dieser Begriffe sollte aber funktionieren als das Prinzip, das (erwachse-
nen-)pidagogisches Denken und Handeln leitet, organisiert, begriindet und
ordnet. Die Geschichte des abendlandischen und des (erwachsenen-)piad-
agogischen Denkens wiire eine Geschichte des Ersatzes fiir das Original bei
durchgiingiger Behauptung der Wiederkehr, der Wiederaneignung oder we-
nigstens der Suche nach dem Original bzw. dem Ursprung." Die Geschich-

13 Noch heute sind bestimmite Bereiche der theoretischen Physik von der Suche
nach der Weltformel motiviert. Diese soll sich zB. erschlieBen, wenn man
den Moment rekonstruieren koénnte, an dem unser Universum begann.
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te des abendlindischen Denkens wiire also eine Geschichte der Verkettung
von Supplemem:en.H Dies ist der erste historisch-empirisch-systematische
Einwand gegen die Auffassung einer durch ein AuBieres zentrierten Struk-
tur.

Der zweite Einwand bezieht sich auf ein Paradox westlicher Philoso-
phie und ist eigentlich ein strukturalistischer Einwand, der aber gerade weil
er radikal strukturalistisch ist, poststrukturalistisch genannt werden kann.
Zugespitzt liefe sich formulieren, dass das Zentrum nur ein Zentrum sein
kann, insofern es Bedeutung erlangt, mit anderen Worten ein Zeichen ist.”’
Als Zeichen ist das ,Zentrum* ebenfalls ein Element eines Systems von Dif-
ferenzen und unterliegt den gleichen Merkmalen wie andere Elemente die-
ses Systems, das wir Struktur genannt haben.'® Wenn eine Struktur nichts
ist, als ein System von Unterscheidungen, dann folgt daraus, dass selbst das
Zentrum, das bis dahin als {iber der Struktur stehend, iibersinnlich, also me-
taphysisch aufgefasst wurde, ganz verstrickt ist in diesem System von Dif-
ferenzen. Auch das Zentrum kann sich diesem ,Verweisspiel® nicht entzie-
hen. Die Vorstellung, dass die Struktur von etwas ihr AuBerlichem regiert
wird, kann also nicht mehr aufrecht erhalten werden. Es gibt kein Auflen
zur Struktur, das fiir uns bedeutsam sein konnte, insofern Bedeutsamkeit
sich allein in einem Prozess der Signifikation herstellt. Unsere Verwick-
lung, unser ,In-Struktur-Sein® ist ohne einfachen Ausgang (vgl. Frank 1984:
83).

»Von dem also ausgehend, was wir das Zentrum nennen und das, sofern es eben-
sowohl drauBlen als drinnen sein kann, ohne Unterschied den Namen des Ur-
sprungs oder des Endes, der arche oder des telos erhiilt, sind die Wiederholungen,
die Substitutionen, die Transformationen und die Permutationen immer wieder in
eine Geschichte des Sinns — das heilit kurzweg in eine Geschichte — verstricki,
deren Ursprung stets neu belebt oder deren Ende immer wieder in Gestalt der Pré-
senz antizipiert wird.” (Derrida 1976: 423)

Das heifit, dass eine Struktur nichts anderes als ein Zusammenhang von
Verweisungen ist."” Das Prinzip der Struktur kann nur dann unterschieden

14 Vgl. dazu den Abschnitt 6.4.

15 ,Ein Zeichen ist alles, was sich als signifizierender Vertreter fiir etwas ande-
res auffassen lift. Dieses andere muB nicht unbedingt existieren, oder in dem
Augenblick, in dem ein Zeichen fiir es steht, irgendwo vorhanden sein.” (Eco
1987: 26) Das Zeichen wird hier in einem weiten Sinne verstanden. Also
nicht nur als miindliche, schrifliche oder ikonographische Zeichen, sondern
als Markierungen, Marken aller Art.

16 Man konnte auch positiv formulieren: Es lisst sich durch die gleichen Merk-
male kennzeichnen.

17 An anderer Stelle wird ausgefithrt, dass damit nichts anderes als ein System
von Signifikanten gemeint ist und daher das Zentrum nichts anderes als ein
Signifikant unter Signifikanten ist und allein dadurch seinen ,distinkten® Sinn
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werden und insofern auftauchen aus dem Meer der Bedeutungslosigkeit,
also ,Sinn‘ haben oder ,Sinn‘ erhalten, wenn es ein Teil dieses Verwei-
sungszusammenhangs ist. Wenn das Strukturprinzip, das Zentrum der
Struktur, nichts anderes als ein Element einer Struktur ist, dann kann es nie
gegenwirtig sein und auch nie gegenwirtig gewesen sein oder gegenwiirtig
werden. Das Prinzip, das metaphysisch betrachtet immer verstanden wurde
als die Prisenz des Sinns von Sein, verliert die Moglichkeit seiner Gegen-
wart, da es als Teil eines Verweisungszusammenhangs nichts anderes war,
ist oder werden kann, als ein Verweis, eine Verweisung, eine Spur, eine
Kette von Supplementen. Frei nach Frank liefle sich an dieser Stelle formu-
lieren: ,Wir stehen auf grundlosen Boden des Neostrukturalismus® (vgl.
Frank 1984: 87).

6.4 Der Ursprung als ergdnzender Ersatz -
Das Supplement

Im vorhergehenden Abschnitt wurde der grundlose Grund auf dem wir ste-
hen beschrieben. In dem nun folgenden Abschnitt wird ausgehend von ei-
nem Verstindnis von Struktur als Verweisungszusammenhang die Spur des
Supplements aufgegriffen. Wenn jedes Element einer Struktur, jedes Zei-
chen immer nur als Verweis funktioniert, dann stellt sich die Frage nach der
Qualitit, dem Status von Identitit, Ursprung, Original sowie des Anfangs
und des Ziels oder des Endes. Diese Frage ist erwachsenenpidagogisch und
erziehungswissenschaftlich relevant, da pidagogische Aussagen zu pida-
gogischem Handeln von Ursprung und Ziel ihres jeweiligen Objekts her
sich legitimieren. In der Literatur zur Lernberatung wird implizit unterstellt,
dass Beratung dann gelingen kann, wenn sie auf der Grundlage von ,au-
thentischer* Kommunikation stattfindet. Authentisch zu kommunizieren
meint dabei, dass der Inhalt der Kommunikation, die gemachten Aussagen
so echt sind, dass sie auf den Ursprung des vorliegenden Beratungsanlasses
hinweisen und auf dieser Grundlage ,wirkliche® Beratung maglich machen.
Lernberatung so verstanden ist dann die Suche nach dem Subjekt als Origi-
nal, als Identisches, mit dem Fokus auf den Ursprung des in Frage stehen-
den Lernproblems. Vielleicht nehmen wir zur Verdeutlichung dessen, was
am Ende des vorhergehenden Abschnitts als Supplement bezeichnet wurde,
ein Beispiel. Beginnen wir mit dem Anfang. Beginnen wir also mit dem Ur-
sprung bzw. einer Variante des Ursprungs. Nehmen wir uns den ,Anfang®
zum Beispiel. Mit dem Hauptwort ,Anfang® kennzeichnen wir in der Regel
einen Beginn, den Ursprung von etwas. Und schon dieser eine Satz kénnte
zur Verdeutlichung des Ausdrucks ,Kette von Supplementen® ausreichen.

erhilt. Vgl. dazu den Abschnitt ,Der aufgeschobene Unterschied — die diffé-
rance’.
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Als Anfang geht dieser Anfang dem voraus, was nach dem Anfang steht
oder kommt. Der Anfang hat gewissermalien den Status des Ersten oder des
Vorstehenden.' Dieses .Erste® ist iblicherweise der Ort, an dem etwas an-
hebt wie in ,,Am Anfang war das Wort™ oder auch ,.Im Anfang war das
Wort*."” Mit dem Wort hat alles was folgt angefangen. Das Wort ist das
Erste, ist die Quelle all dessen, was dann kam oder noch kommen wird. Der
Anfang als Ursprung, als Ursache ist einer jener Zentrum-Begriffe, einer
jener ,Namen fuir Begriindung, Prinzip oder Zentrum*® (Derrida 1976: 424)
von denen weiter oben schon die Rede war. In der Beschiftigung mit dem
Zeichen ,Anfang® kann deutlich werden, dass der Anfang immer schon ein
gespaltener ist, dass es nicht einfach so ist, dass der Anfang keinen Anfang
hat bzw. dass dem Anfang nichts vorhergeht. Man kénnte daher auch fra-
gen: Was ist der Anfang?

Ist der Anfang ein bestimmter Moment, also ein Zeitwort, dass eine be-
stimmte Qualitit aufweist, ndmlich das in oder an oder zu jenem Zeitpunkt
etwas Neues sich ereignet, etwas Neues entsteht usw.? Verweist das Zei-
chen ,Anfang® also auf einen Referenten, eine bestimmte Bedeutung oder
ist das Zeichen ,Anfang’ nichts als eine Trope, ein Ausdruck fiir einen an-
deren Ausdruck. Ist die Bedeutung des Zeichens ,Anfang® ein Signifikant,
welcher auf nichts als andere Signifikanten verweist. Mit dem Anfang be-
ginnt etwas, ohne das es ganz und gar .neu® wire. Mit dem Anfang beginnt
etwas, das immer schon auf etwas anderes verweist.

Wenden wir uns dem Titigkeitswort ,anfangen® zu. ,Anfangen® ist ein
Kompositum, das aus ,an® und .fangen* besteht und etymologisch, also frii-
her, urspriinglich oder im/am Anfang so viel wie .etwas anpacken® meint.
Dieses .etwas anpacken’ hat eine handgreifliche Herkunft, findet seinen
JAnfang® in einer Handlung, die ein ,Anpacken® war: ,urspriinglich an et-
was fahen (capere), greifen, fassen, also angreifen, anfassen, anpacken, an-
rithren, wie sich zumal aus dem anfangen der thiere bei der vindication er-
gibt, der vindicierende muste schwérend das vieh mit hand und fusz anfa-
hen, anfassen [...]" (Deutsches Wérterbuch von Jacob und Wilhelm Grimm
1984b: 325)*° Wir kdnnen also sehen, dass der ,Anfang’ seinen Anfang fin-

18 Vgl. auch Deutsches Worterbuch von Jacob und Wilhelm Grimm 1984b: 323,
in dem der Anfang mit dem lat. ,principium® und ,initium* verbunden wird.

19 Mit diesem Satz beginnt das Evangelium nach Johannes. Aber ist dieser Satz
wirklich der Anfang?

20 Zu ,vindicieren’: ,Vindikation, w., in der Rechtsspr. die Zuriickforderung ei-
ner entwendeten oder rechtlich zustindigen Sache; Vindicieren [...] zuriick-
fordern, sich rechtlich zueignen.” (Aus: Vollstindiges Worterbuch der Deut-
schen Sprache, Vierter Bd., Wien 1840: 605) oder auch: ,,Vindikation [latei-
nisch] die (Rei Vindicatio), der Herausgabeanspruch des nicht besitzenden
Eigentiimers einer Sache gegen deren Besitzer (§985 BGB)“ (Quelle: 2002
Bibliographisches Institut Brockhaus AG). Das zeigt sogar in der lexikali-
schen Analyse, dass der Anfang darin besteht, sich etwas zuriickzuholen, zu-
riickzunehmen bzw. etwas zuriickzufordern. Dem Anfang geht etwas voraus,
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det in einem ,Vorher®, das der Anfang also nicht ohne Anfang ist, kein
Grund ist der grundlos wire. An diesem Beispiel wird sehr schon deutlich,
dass wir, um den Anfang zu erkldren, auf einen Anfang zurtickgreifen, der
vor dem Anfang liegt. Man kénnte auch sagen: Um den Signifikanten ,An-
fang*® zu erkliren, ihm Bedeutung zukommen zu lassen, muss auf andere
Signifikanten zuriickgegriffen werden. Jeder Riickgriff auf weitere Signifi-
kanten macht den Gebrauch von noch mehr Signifikanten notwendig, um
die Bedeutung bzw. das Signifikat der vorhergehenden beschreiben zu kon-
nen. Und man konnte diese Verkettung - oder Supplementierung — endlos
weiterspielen. Der Anfang (und mit ihm die verwandten Zeichen wie Prin-
zip, Regel, Gesetz, Zentrum) wird herangezogen um etwas zu erkliren, um
etwas Bedeutung zu geben, um etwas zu fixieren. Auf den zweiten Blick
kann allerdings sichtbar werden, dass der Anfang nie ein einfacher Anfang
ist, sondern immer schon gespalten, immer schon nicht mit sich identisch,
immer schon nicht (sich selbst) gegenwirtig. Das immer schon etwas vor
dem Anfang liegt oder um eine weitere Metapher zu gebrauchen und einzu-
fiihren, dass die Quelle nicht einfach ein Anfang von etwas ist, sondern le-
diglich der Ort, an dem etwas hervorsprudelt, an dem etwas sichtbar wird.
Eine Quelle ist zwar ein Anfang, aber immer nur ein Anfang als Wirkung
vorhergehender Zustinde. Das der Anfang eine Wirkung vorhergehender
Zustinde genannt werden kann, also schon gespalten ist, wird auch in den
Bildern, die gebraucht werden, um den Anfang zu illustrieren, deutlich. Der
Anfang als Vindikation, als die In-Besitz-Nahme von etwas, das mir schon
gehort, das schon mein Eigentum ist. Auch in dieser Beschreibung wird auf
eigentlimliche Weise die Abwesenheit des Anwesens deutlich. Das Anwe-
sende ist abwesend und einen Anfang machen heif3t dann, diese Abwesen-
heit tiberwinden wollen, die verlorene Gegenwart zuriickzuerobern. Dies ist
die Bewegung des abendlindisch-logozentristischen Denkens. Oder in an-
deren Worten: ,lhre [die der Geschichte der abendldndischen Metaphysik;
Anmerkung von mir PK] Matrix wire, [...] die Bestimmung des Seins als
Prdisenz in allen Bedeutungen dieses Wortes. Man kdnnte zeigen, daf alle
Namen flir Begriindung, Prinzip oder Zentrum immer nur die Invariante ei-

das zu ihm und damit zu dem gehort, was mit ihm beginnt. Im Dt. Worter-
buch der Briider Grimm wird das ,vindicieren® in Verbindung gebracht mit in
Besitz nehmen. Ich muss meine Hand (und interessanterweise auch meinen
Ful}) auf etwas legen, um anzuzeigen, dass diese Sache mein ist, (zu) mir ge-
hort. Der Anfang ist mithin der Moment, in dem ich etwas zu mir nehme.
Damit ist der Anfang aber eben kein Anfang im vollen und ganzen Sinne
mehr, vielmehr wird an dieser Stelle das Moment der Temporisation deutlich.
Der Anfang ist nur Anfang, indem er sich auf das bezieht, was vor ihm war,
was ihm vorausgeht und auf das, was diesem Anfang folgt. Weitere Beispiele
sind ,[...] wer anhebt zu reden, der ergreift das wort, wer zu essen anfingt,
faszt an die speise.” (Deutsches Worterbuch von Jacob und Wilhelm Grimm
1984b: 325)
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ner Prisenz (eidos, arche, telos, energeia, ousia [Essenz, Existenz, Sub-
stanz, Subjekt], aletheia, Transzendentalitit, Bewulitsein, Gott, Mensch
usw.) bezeichnet haben.” (Derrida 1976: 424)

Der Anfang ist also kein Anfang, sondern eine .Invariante einer Pri-
senz®, eine Variante der Grundfigur unseres Denkens. Der Anfang ist ein
Name, eine Trope, der das ersetzt fiir das er steht; der Anfang ist nichts als
(s)ein Supplement. Was hat es nun mit dem Supplement auf sich?”' Derrida
erdffnet in dem Band ,Grammatologie® ein Kapitel mit der Uberschrift
»Dieses gefihrliche Supplement™ (Derrida 1983: 244). Diese hier zitierte
Uberschrift zitiert eine Aussage aus den ,Konfessionen/Bekenntnissen®
Rousseaus. ,,In seiner Diskussion dieses ,gefidhrlichen Supplements® bei
Rousseau beschreibt Derrida diese Struktur auf verschiedenen Gebieten:
Rousseaus diverse Supplemente werden gerade deswegen als Supplemente
eingefiihrt, weil es in demjenigen, das sie supplementieren, immer einen
Mangel gibt, einen urspriinglichen Mangel.” (Culler 1988: 115) Das Supp-
lement ist bei Rousseau so gefihrlich, weil es einen Ersatz fiir das Original
nimmt. Derrida zeigt in seiner Darstellung aber eindrucksvoll, dass dieses
Begehren nach dem Original, nach dem Ursprung, dem Makel- und Man-
gellosen einer Fiktion des makellosen Originals folgt und unterliegt. Ein
Original, das voll und ganz und damit ,mangellos‘ wiire, gibt es nicht. Das
Supplement kommt nur in das Spiel, weil schon ein Mangel vorliegt, der
das Supplement notwendig macht, weil das was supplementiert wird, schon
nicht vollkommen ist. In den ,Bekenntnissen® versteht Rousseau die Erzie-
hung ebenfalls als Supplement. Die Natur wird als Vollkommen vorgestellt
und insofern ist die Erziehung nichts als eine der vollkommenen Natur 4u-
fBerliche Ergidnzung. Zugleich bedarf es der Erziehung, um die menschliche
Natur wirklich zur Entfaltung zu bringen. Die vollkommene Natur ist also
doch mangelhaft. Der duflerliche Ersatz wird dann zu dem Werkzeug der
Uberwindung dieses Mangels, der Schliefung der Liicke. Damit ist die

21 Aus Dt. Worterbuch von Jacob und Wilhelm Grimm 1984a, Bd. 20, Miinchen
1984: 1246 f. ,,SUPPLEMENT, n., erginzung; im zeitalter des humanismus
aus dem lat. ibernommen: ,der anhang, die ersetzung des mangelnden’[...]

1) nachtrag, zusatz ergéinzungsschrift, anhang zu einer abhandlung, einem
buch, einem literarischen werk. das supplement ist fiir sich allein unvollstin-
dig und bruchstiickhaft; durch seine anfiigung soll ein an sich geschlossenes
und abgerundetes schriftwerk von meist umfinglicher entstehungs- und er-
scheinungsdauer auf einen inzwischen erreichten stand der forschung ge-
bracht und sachlich bis auf den tag des druckabschlusses vervollstindigt wer-
den[...]

2) das supplement ist ein selbstéindiges ganzes. nur unter einem ibergreifen-
den gesichtspunkt erscheint es als eine art ergéinzungzu einem in sich gerun-
deten ganzen. in dieser neuen, hiheren ganzheit gehdren urspriingliches werk;
ding oder sache und supplement als gleichwichtige und wesensnotwendige
bestandteile zueinander: das supplement ist nicht mehr dem werk untergeord-
net wie in 1, sondern steht gleichwertig neben ihm. diese bedeutung entwi-
ckelt sich seit dem 18. jh. [...]"
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Aufgabe der Erzichung festgeschrieben. Sie soll als ,Kiinstliches® die Natur
zu ihrer Vollkommenheit verhelfen. Die Erziehung als das Supplement der
natiirlichen Entwicklung wird damit zur notwendigen Bedingung dieser Na-
tur (vgl. Culler 1988: 115 £.).”

Mit anderen Worten: Ein Supplement ist eine Ergiinzung und damit et-
was Sekundires zum Urspriinglichen, das wiederum, sonst bediirfte es nicht
der Ergénzung, mit einem Mangel ausgestattet scheint. Dieser Mangel weist
auf eine weitere Dimension des Supplements bzw. des damit verbundenen
,Problems® hin. Denn dieser Mangel ist nichts anderes als die nicht volle
Anwesenheit dessen was Ursprung, Herkunft, Natur, Original, etc. genannt
wird. Das was in der westlichen Philosophie also als Qualitit des Ursprungs
behauptet wurde ist nicht ,da‘. Das heif3it der Ursprung ist nicht in seinem
vollen Sinne prisent. Der Ursprung ist nicht in einem vollen und ganzen
Sinne Ursprung. Das Supplement ist so nicht nur Erginzung, sondern im-
mer auch Ersatz, allerdings nicht, wie z.B. Rousseau dies voraussetzt, ein
Ersatz eines Ursprungs, sondern letztlich immer schon Ersatz eines Ersat-
zes, also Supplement eines Supplements eines Supplements. Das Beispiel
an dem dies Derrida verdeutlicht ist die Liebe Rousseaus zu Madame de
Varens, dic Rousseau ,Maman® nennt. Es wird sehr anschaulich eine Stelle
aus Rousseaus Confessionen/Bekenntnisse zitiert, in der er beschreibt, wie
er in Abwesenheit Mamans seine Liebe zu ihr dufiern konnte, indem er den
Vorhang, sein Bett oder auch den Boden, auf dem sie schon gegangen war,
kiisste. Diese Supplemente sind also Ersatz fiir ihre Prisenz, so beschreibt

22 Damit ist wenigstens eine Traditionslinie modernen pidagogischen Denkens
erdffnet. Diese unterstellt ein piddagogisches Objekt, das sich selbst in der
schonsten Weise entwickeln wiirde, wenn es nicht durch widrige duflere Um-
stinde in dieser Entwicklung gestort wiirde. Und auch schon hier setzt Rous-
seau einen Maf3stab, in dem er die Zivilisation und, als dessen Materialisation,
die Gesellschafi, als die dulleren Umstinde identifiziert, die die natiirliche
Entwicklung verhindern (vgl. Rousseau 1993). Die moderne Erziehung und
mit ihr die moderne Pidagogik zielt von Anfang an darauf, den unverdorbe-
nen Ursprung des Menschen wieder zur Geltung zu bringen, in dem der
Mensch durch die verdorbene Welt zu sich selbst, zu seiner (natiirlichen)
Vollendung gebracht wird. Die Figuren Ursprung und Telos erhalten im pi-
dagogischen Denken eine besonders grundlegende Bedeutung. In der Tat tau-
chen diese Figuren in dieser Bedeutung auch in der Konzeption von Lernbera-
tung wieder auf. Die idealisierte Lernberatungskommunikation zeichnet sich
dadurch aus, dass sie frei von Zwingen und Stérungen sei. Und als solche
freie und ungestorte Kommunikation, erffnet sie den Zugang zu dem Subjekt
als Original, als Identitit, das sich nicht verstellt und voll und ganz in der
Lernberatungskommunikation prisent wird. Der erhebliche konzeptionelle
Aufwand, der betrieben wird, um Stérungen und Asymmetrien scheinbar aus
der Lernberatungskommunikation auszuschalten lésst sich dann so lesen, dass
vermieden werden soll, mit einem Subjekt zu agieren, dass aus der Deckung
heraus, man koénnte auch sagen, mit einem Hinterhalt kommuniziert, weil die-
ses nicht das Subjekt als Identitit ist sondern nur das Supplement des Sub-
jekts. (Vgl. dazu auch 8.4-8.6.)
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dies Rousseau, obgleich aber — und hier wird Rousseau von seinem Text
selbst tiberlistet, wie an einer weiteren Textstelle gezeigt wird — diese Kette
der Substitutionen nicht endet mit der Anwesenheit der ,tatsdchlichen® Per-
son (vgl. Culler 1988: 117 bzw. Derrida 1983: 262).

LDiese Kette der Substitutionen konnte fortgesetzt werden. Mamans ,Prisenz’
bringt sie, wie wir gesehen haben, nicht zum Abschluf}. Selbst wenn er sie ,besi-
fBe’, wie man so sagt, wire auch dies noch von einer Abwesenheit markiert: ,,das
korperliche Besitzen™, sagt Proust, ,,wobei man iibrigens nichts besitzt™, Und
Maman ist selbst nur ein Substitut einer unbekannten Mutter, die ihrerseits ein
Supplement wiire.” (Culler 1988: 117; vgl. auch Derrida 1983: 272)

Das Original muss also immer erginzt und ersetzt werden, da es selbst
schon nicht vollkommen ist (was es aber prinzipiell sein sollte). Es scheint
s0, als ob das Ideal schon nicht ideal ist, sondern mit einem Mangel belegt,
der nach einem Supplement (Ersatz & Ergéinzung) ruft und damit eben jene
Qualitiit hat, die eigentlich nur der Ersatz selbst haben soll, ndmlich nicht
voll und ganz zu sein. Wir kommen nicht zum Original, wir haben es im-
mer schon mit Supplementen zu tun - und insofern ist jetzt verstindlich,
wenn Derrida Rousseau zitierend vermerkt: ,Ein Text-AuBeres gibt es
nicht.” (Derrida 1983: 274) Alles ist Text. D.h. alles unterliegt den Regeln,
denen Text unterliegt. Das gefihrliche Supplement, das uns den Zugang
zum Ursprung zu versperren schien, scheint nun Konstituenz unserer Exis-
tenz zu sein. Alles ist immer schon in einem Spiel der Differenzen ,gefan-
gen’, es gibt keinen urspriinglichen, einfachen, idealen Ausgangspunkt, von
dem aus es zu einem Abfall, einem UnFall kommt.

Fassen wir das in den beiden vorhergehenden Abschnitten Vorgestellte
zusammen. Es wird ,das Zentrum® in Frage gestellt, es wird die Méglich-
keit eines festen, eines archimedischen Punktes, eines Prinzips, das jenseits
dieser Welt, also jenseits des Seienden liegt und dieses ,regiert’ in Frage
gestellt. Es wird vielmehr argumentiert, dass das was Struktur genannt
wird, einem Spiel unterliegt, in ein Spiel verwickelt ist. Dieses Spiel folgt
den Regeln der Strukturalitit von Struktur. Regeln, die sich nichts anderem
verdanken als was sie selbst produzieren, nimlich Strukturen, das heilit ein
System von Differenzen, also endlose Verweisungszusammenhinge. Es
gibt folglich nicht einfach einen Anfang, einen Ursprung, e¢ine Quelle, ein
Erstes, ein Prinzip, von dem aus sich alles nachvollziehen oder erkldren lie-
fBe. Jeder Anfang ist schon in sich gespalten, trigt schon etwas in sich, was
vor thm liegt und was nach ihm kommt. Der Anfang ist immer schon Teil
einer Kette, ist immer schon ein Ersatz fiir .den* Anfang, ist immer schon
eine Erginzung zu ,dem‘ Anfang. Es gibt nicht einfach einen Anfang, einen
Ursprung, eine Quelle, der oder die voll und ganz Anfang, Ursprung und
Quelle genannt werden konnte. Was sich aber zeigen lésst sind Supplemen-
te, ,gefihrliche’ Supplemente, wie Rousseau sie genannt hat, da sie ja nicht



108 | LERNEN BERATEN

das Original, das Echte, das Urspriingliche ,sind*. Aus einer poststruktura-
listischen Perspektive wird aus dem gefihrlichen Supplement plotzlich die
Bedingung unserer Welt, als fiir uns bedeutsame Struktur. Wie aber im
Durchgang durch den vorgehenden Abschnitt hoffentlich deutlich werden
konnte, gibt es aus dieser Perspektive keine Notwendigkeit, diesen Mangel
an ,Originalitit®, an ,Echtheit’, an ,Urspriinglichkeit® zu betrauern oder
.wieder* {iberwinden zu wollen. Die Figur der Uberwindung, der Riickkehr
zum originalen Zustand und damit der Heimkehr des Menschen zu sich
selbst, wie sie zum Beispiel von Rousseau vorgeschlagen wird in seinem
.Diskurs iiber die Entstehung der Ungleichheit zwischen den Menschen®, ist
ja nichts anderes als die kritisierte abendlindisch-logozentristische Figur
.selbst'. Die Figur der Ruckkehr, der Riickwege aus der Entfremdung hin
zum Ideal ist zugleich der pidagogische Algorithmus schlechthin (vgl. Ab-
schnitt 7.2 und Buck 1984). Derrida fiihrt fiir diese Bedingung nun etwas
ein, was nichts ,ist’. Er gebraucht nun einen Namen, der kein Name ,ist’. Er
beschreibt nun die Bewegung, die diese Effekte hervorbringt, die Bewe-
gung, die aber auch die Moglichkeit der Begrifflichkeit, die Moglichkeit
von Struktur hervorbringt. Es handelt sich also um eine Bewegung, die das
Original, den Anfang, den Ursprung, die Priasenz mdoglich macht und diese
zugleich wieder begrenzt, verschiebt und aufschiebt — die différance.

,Like the supplement, differance is maddening. Indeed, the link between differ-
ance and the supplement is explicit in this section of Speech and Phenomena:
,what is supplementary is in reality differance’ says Derrida: it is the operation of
differing which at one and the same time both fissures and retards presence (SP
88). Or as he notes also in the course of the reading of Rousseau in ,,[...] That
Dangerous Supplement [...]*, ,supplement’ is ,another name for differance’ (OG
150). As with the supplement, then, it is a question of something that is ,neither a
presence nor an absence. No ontology can think this operation® (OG 314).“ (Royle
2003: 75)

6.5 Der aufgeschobene Unterschied —
Die différance

In den beiden vorangegangen Abschnitten wurde der Status des Zentrums
und des Originals befragt und umgeworfen. Der folgende Abschnitt setzt an
dieser Stelle an und fragt nach dem, was im abendldndischen und damit
auch pidagogischen Denken die Mdoglichkeit erdffnet, das Zentrum, das
Prinzip, das Original in seiner traditionellen Bedeutung zu denken. Aller-
dings begrenzt die Eréffnung dieser Moglichkeit zugleich sich selbst wie-
der. Die différance ermdglicht und begrenzt, was wir Prisenz oder Identitit
zu nennen gewohnt sind. Bezogen auf die Lernberatung liefie sich sagen,
dass die différance die Moglichkeit erdffnet, tiberhaupt von einem authenti-
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schen, unmittelbaren, sich selbst gegenwiirtig sprechenden Subjekt auszu-
gehen. Zugleich wird dieses authentische, unmittelbare, sich selbst gegen-
wiirtig sprechende Subjekt in einem vollen Sinne nicht erreicht, weder von
diesem selbst, noch von einer Beraterin. Dabei ist — und das wird sich spé-
ter noch zeigen — besonders interessant, das der Anspruch an das Subjekt
vor allem, wenn nicht ausschlieSlich auf der Seite des zu Beratenden for-
muliert wird. Der Anspruch auf die anwesende Identitit des Subjekts, um
dieses erkennen und beraten zu kénnen, wird notwendig verfehlt, weil hier
die différance den Aufschub und die Differenz des Subjekts bewirkt.

Es konnte leicht der Eindruck entstehen, dass wir im Zentrum des
grammatologischen Begriffskosmos angelangt sind, wenn wir uns nun mit
der différance beschiftigen. In der Tat ist das durchkreuzte Konzept, also
das doppelt durchgestrichene Konzept, die “@iserm=c, ein Anfang, eine Art
Urschrift und Urspur (vgl. Derrida 1988b: 42). Die différance ist ein Nicht-
Konzept, das den grundlosen Boden auf dem wir stehen bewegt. Es ist
zugleich ein besonderer Begrift, da er mehrere Aspekte, mehrere Merkmale
dessen aufzeigt, was fiir die Kritik des abendlindisch-logozentristischen
Denkens aus einer grammatologischen Perspektive grundlegend ist.”* Der
Essay .Die différance’ (Derrida 1988b: 31-56), der im Jahr 1967 entstanden
ist und 1968 zuerst dffentlich wurde, ist voll von Anspielungen, von Ver-
kniipfungen zu anderen Texten. Besonders wichtig sind aber im Besonderen
drei Namen und die mit diesen Namen verkniipften Texte. Es handelt sich
um Nietzsche, Freud und Heidegger. Die différance ist also nicht nur nicht
einfach ein Begriff, sie ist auch nicht einfach Derridas, Nietzsches oder
Freuds Begriff oder Konzept. Die différance kann nicht exponiert werden,
da sie nicht anwesend ist, sondern vielmehr ,ist* sie das, ,,was die Gegen-
wirtigung des gegenwirtig Seienden ermdglicht™ (Derrida 1988b: 34). Die
différance ,ist* das .Konzept®, das Konzepte méglich macht. Wir sollten sie
daher als Konzept nur in Anfithrungszeichen stellen. In unserem Fall neh-
men wir die Kursivschrift fiir die, das heif3it anstelle der Anfithrungszeichen.
Bei Nietzsche und Freud, so Derrida, erscheint die différance ,,fast nament-
lich in ihren Texten, an jenen Stellen, wo alles im Spiel ist.” (Derrida
1988b: 46). ,,In each case it is a matter of how these thinkers, put concious-
ness into question in its assured certainty of itself*.* (Royle 2003: 76) Es
geht um ein In-Frage-stellen. Und langsam ndhern wir uns dem Feld, an
dem unmittelbar padagogisches Denken anschliel3t. Dem Feld, auf dem es
um den Status des Subjekts und die Funktion des Bewusstseins als Selbst-
gegenwart geht. Dieser Aspekt des Infragestellens des Bewusstseins als
Bewusstsein seiner Selbstgegenwart (vgl. Derrida 1988b: 45) wird spiter
noch besonders hervorzuheben sein (vgl. den Abschnitt ,Das apokryphe
Subjekt” in dem das Subjekt als nachtrigliches eingefiihrt wird. Diese
Nachtriglichkeit bezieht sich nicht allein auf seine Stellung zur Sprache,

23 Und es ist kein Begriff, es ist nicht einmal ein Wort (vgl. Derrida 1988b: 36).
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sondern auch auf seine Anwesenheit, seine Selbstprisenz. Insofern das was
wir Subjekt nennen ebenfalls durch die différance markiert ist, ist das Be-
wusstsein immer ein aufgeschobenes und anderes Bewusstsein). Die diffé-
rance bezeichnet den Unterschied der Gegenwart mit sich selbst (vgl. Royle
2003: 74).

Ausgangspunkt ist ein Buchstabe, ein Buchstabe, der indifferent bleibt
im gesprochenen und gehdrten Wort (das es nicht gibt), im Vergleich zu
dem Wort (das es sehr wohl gibt): différance - différence. Ausgangspunkt
ist ,.eine vorldufige und approximative semantische Analyse”, die ,.uns bei,
was auf dem Spiel steht, leiten wird* (Derrida 1988b: 36). Derrida greift auf
eine zweifache Bedeutung des lateinischen differre zu. Dieses differre
meint ,die Titigkeit, etwas auf spiter zu verschieben, [...]: die Temporisa-
tion* und meint auch ,,nicht identisch sein, anders sein* und das bedeutet
.Distanz’, also an anderem Ort sein oder Verrdumlichung (Derrida 1988b:
36).*' Wir haben es also mit einem Wort zu tun, indem die Verzeitlichung
und die Verrdumlichung verbunden werden. Kimmerle weist darauf hin,
dass Derrida die Koppelung von Raum-Werden der Zeit und Zeit-Werden
von Raum bei Hegel aufnimmt und bei Heidegger wiederfindet und radika-
lisiert.” Zugleich weist Derrida auf die Endung von différance hin. Im
Franzosischen findet sich die Endung ,ance® zwischen dem Aktiv und dem
Passiv verharrend. Die Différance lisst sich weder einfach als aktiv noch
als passiv bezeichnen. Vielmehr bezeichnet sie eine .mediale Form®, die
»weder als Erleiden noch als Titigkeit eines Subjektes, bezogen auf ein Ob-
jekt, weder von einem Handelnden noch von einem Leidenden aus, weder

24 | Différer in diesem Sinne heilt temporisieren, heilt bewulit oder unbewulit
auf die zeitliche und verzogernde Vermittlung eines Umwegs rekurrieren,
welcher die Ausfithrung oder Erfiillung des ,Wunsches® oder ,Willens® sus-
pendiert und sie ebenfalls auf eine Art verwirklicht, die ihre Wirkung aufhebt
oder temperiert. Und wir werden — spiter — sehen, inwiefern die Temporisati-
on auch Temporalisation und Verrdumlichung ist, Zeit-Werden des Raumes
und Raum-Werden der Zeit; ,originire Konstitution® von Zeit und Raum wiir-
de die Metaphysik oder die transzendentale Phinomenologie in jener Sprache
sagen, die hier kritisiert und verschoben wird.” (Derrida 1988b: 36)

25 Die Zeit sei bei Hegel, im Jenaer Systementwurf zur Logik, Metaphysik, Na-
turphilosophie (1804/05), Gegenwart und als solche, eine differente Bezie-
hung zur Vergangenheit und zur Zukunft. In dieser Verfassung als Unter-
scheidung zwischen Vergangenheit und Zukunft ist sie Raum. Und zugleich
ist die Verfassung des Raums auch ein Zeit-Werden, insofern Raum nichts als
ein Verweisungszusammenhang ist der im sich-unterscheiden auch einen
Aufschub impliziert. Diese Unterscheidung taucht bei Heidegger wieder auf
in der so genannten ,ontologischen Differenz’. Wihrend Heidegger aber aus-
driicklich die Frage nach dem Sinn von Sein stellt geht Derrida in gewisser
Weise dariiber hinaus, da die différance Spur bleibt, nicht einfach anwesend
wird, sondern die Bedingung der Unterscheidung von An- und Abwesenheit
selbst ist (vgl. Kimmerle 2000: 80 {f.).
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von diesen Termini ausgehend noch im Hinblick auf sie, sich denken lafit.”
(Derrida 1988b: 37)

Wir sehen hier eine weitere Anspielung auf den Status des Subjekts, der
noch wichtig werden wird und der die pddagogischen Verhiltnisse kompli-
ziert. In der Argumentation nimmt Derrida den semiotischen Faden auf,
um die différance zu beschreiben und geht von einem Zeichenbegriff aus,
wie er von den ,,meisten semiologischen oder linguistischen Untersuchun-
gen, die heute das Feld des Denkens beherrschen™ gebraucht wird (Derrida
1988b: 39). Dieser Ausgangspunkt oder dieser Fluchtpunkt der Semiologie
und Linguistik ist — Derrida macht darauf aufmerksam - ,zu Recht oder zu
Unrecht® Saussure bzw. im Besonderen die ihm zugeschriebenen ,Grund-
fragen der allgemeinen Sprachwissenschaft’ und der darin verwendete Zei-
chenbegriffy‘ ,»Das Zeichen, so sagt man gewdhnlich, setzt sich an die Stel-
le der Sache selbst, der gegenwirtigen Sache, wobei ,Sache® hier sowohl
fiir die Bedeutung als auch fiir den Referenten gilt. ** (Derrida 1988b: 37)

Das Zeichen, so die Auffassung der Semiologie und Linguistik, ist also
ein Ersatz fir etwas Gegenwdrtiges. Es ist der Ersatz fur etwas Gegenwir-
tiges, das gerade nicht gegenwirtig/anwesend ist. Man konnte auch sagen:
Das Zeichen ist die Darstellung des Seienden in seiner Abwesenheit. ,,Das
Zeichen wire also die aufgeschobene (différée) Gegenwart” (Derrida
1988b: 38). Im Kontext einer solchen, von Derrida klassisch genannten,
Semiologie ist das Zeichen, als Ersatz fiir das gegenwirtig Seiende, etwas
Sekundires, etwas Vorliufiges. Das Zeichen ist der urspriinglichen und
nicht anwesenden Prisenz nachgeordnet. Es geht Derrida nun darum, die-
sen sekundiren Charakter des ,Ersatzes® in Frage zu stellen. Und diese In-
Frage-Stellung hat zwei Folgen.

Die différance lieBe sich nicht mehr unter dem Titel des ,Zeichens® fiih-
ren, da das Zeichen stets eine Gegenwart représentiert und in einem Denk-
bzw. Sprachsystem entwickelt wurde, in dessen Zentrum die Priisenz steht.
Das heifit das Zeichen verdankt sich einem System, das von der Prisenz
ausgehend und auf diese hin reguliert wird (vgl. Derrida 1988b: 38). Das
heifit das Zeichen ist per Definition der Ersatz fiir das abwesende Gegen-

26 Vgl. auch Abschnitt 6.6, in dem die Figur des apokryphen Subjekts eingefiihrt
und 8.6, in dem diese Figur am Beispiel des Subjekts in der Lernberatung
aufgenommen wird.

27 Hier findet sich ebenfalls eine Doppeldeutigkeit: Die ,Grundfragen® sind nicht
von Saussure selbst verfasst worden, sondern sind der Zusammenschnitt von
vier Vorlesungsmitschriften ehemaliger Studierender. Diese haben Saussure
also die Grundfragen ,zugeschrieben®. Dieses Beispiel zeigt, wie sich die Be-
deutung von ,jemandem etwas zuschreiben® veréindern kann. Ublicherweise
heiBt ,jemandem etwas zuschreiben®, dass das was diesem jemand zuge-
schrieben wird, von diesem herkommt. In Wirklichkeit ist der Vorgang genau
umgekehrt. Die Herkunft wird von einem anderen diesem ersten ,zugeschrie-
ben‘. Das was also mir zugeschrieben wird, wird mir immer von anderen zu-
geschrieben.
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wiirtige/Seiende. Die différance kann dann kein Zeichen mehr sein, wenn
sie nicht der Ersatz fiir etwas anderes wire, wenn sie nichts anderes repré-
sentieren wiirde. Zweitens wird die ,,Autoritit der Anwesenheit oder ihres
einfachen symmetrischen Gegenteils, der Abwesenheit oder des Fehlens, in
Frage™ gestellt (ebd. S. 38). Derrida untersucht die Grenze, die uns ndtigt,
»den Sinn von Sein iiberhaupt als Anwesenheit oder Abwesenheit in den
Kategorien des Seienden [...] zu gestalten™ (ebd. S. 38; vgl. auch Derrida
1983: 26).

Wie aber kommt es zu diesem Zweifel an der Prisenz|Absenz-
Opposition? Wie kommt es zu der In-Frage-Stellung der Vorstellung des
Zeichens als sekundidrem Ersatz eines (sich) gegenwiirtigen Seienden? Der-
rida versucht diese Frage zu beantworten, indem er zeigt, wie sich die ,, dif-
Jérance als Temporisation und die différance als Verrdumlichung verbin-
den.”* (Ebd. S. 39) Diese Verbindung wird semiologisch argumentierend
vorgestellt. Im Anschluss an Saussure kann davon gesprochen werden, dass
ein Zeichen ,beliebig’/,arbitrir* und differentiell ist. Diese Auffassung von
der Konstitution des Zeichens war, mit Saussure insofern neu, als sie sich
gegen die Vorstellung des Zeichens als positive Einheit wendet. Ein Zei-
chen ist nach Saussure eben nicht auf eine substantielle Weise mit der Be-
deutung oder dem Referenten verbunden, das es bezeichnet. Das heilit das
System der Zeichen wird nicht konstituiert iiber die Gegenstinde (Referen-
ten oder Konzepte) die es gibt, sondern nur durch die Differenzen. Saussure
geht sogar so weit zu sagen, dass das System der Zeichen tatsichlich aus-
schlieBlich aus Differenzen besteht: ,,[...] eine Verschiedenheit setzt im all-
gemeinen positive Einzelglieder voraus, zwischen denen sie besteht; in der
Sprache aber gibt es nur Verschiedenheiten ohne positive Einzelglieder.”
(Saussure 2001: 143) Wenn es nur Verschiedenheiten gibt und Sprache
nichts anderes ist als ein System von Relationen, ein System von Beziehun-
gen, ein System von Differenzen, dann bedeutet das fiir das Zeichen, dass
es nie voll und ganz bei sich sein kann bzw. sich nie mur- auf sich selbst be-
zichen kann. Dazu ist es vielleicht hilfreich, sich den Saussurschen und von
Derrida klassisch genannten Zeichenbegriff noch einmal zu vergegenwiirti-
gen. Schon Saussure verwendet eine, der folgenden sehr dhnliche, Abbil-
dung in seinen ,Grundfragen® zur Veranschaulichung des Zeichens.

Signifikant Baum

Signifikat

Abbildung 1: Die Zweiheit des Zeichens
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Man kann also schen, dass das Zeichen zweigeteilt ist. Uber dem Trenn-
strich steht der Signifikant, darunter das Signifikat. Der Signifikant des Zei-
chens ist das Lautbild, der materielle Teil des Zeichens, das Bezeichnende.
Das Signifikat ist das Bezeichnete, also das Konzept oder der Referent, das
oder der mit dem Signifikanten bezeichnet wird. Diese Darstellung sugge-
riert allerdings noch immer, trotz der Saussurschen Merkmale der Arbitrari-
tit und der Differentialitiit, dass das Zeichen fiir sich alleine eine Bedeutung
haben konnte, das also der Signifikant auf ein Signifikat hin orientiert ist.
Schon in Saussures Grundfragen wandelt sich diese Vorstellung des Zei-
chens. In Anlehnung an Lacan, der die Unstimmigkeit des Verhiltnisses
zwischen Signifikant und Signifikat ausfiihrt, zeigt aber folgende Abbil-
dung deutlicher, wie Zeichen funktionieren bzw. was die Aussage, ein Zei-
chen sei nie ganz bei sich und verweise immer auf andere Zeichen, bedeu-
tet.

Herren -— Damen

Abbildung 2: Das Zeichen als Verweis

Der Signifikant ,Herren® verweist weniger auf ein Signifikat ,Herrentoilet-
te, als vielmehr auf einen anderen Signifikanten ,Damen‘, Die Bedeutung
des Signifikanten ,Herren® ldsst sich also nicht ableiten aus seinem Signifi-
kat, sondern ausschlieBlich aus dem Kontext seines Vorkommens,

Um dies an einem Beispiel deutlich zu machen: Wenn wir des Deut-
schen nicht méchtig wiren und wollten trotzdem wissen was das Wort, der
Signifikant Kuh bedeutet, dann kénnten wir in einem Wérterbuch nach-
schlagen. Dort konnten wir folgenden Eintrag entdecken: ,,weibliches
Hausrind (nach dem ersten Kalben) [...] weibliches Tier von Rindern, Hir-
schen, Elefanten, Giraffen, Flusspferden w.a. [...]". Mit anderen Worten:
Anstelle die Bedeutung des Wortes Kuh zu erfahren finden wir andere
Worte, weitere Signifikanten. Man miisste jetzt also diese nachschauen und
wiirde so weiter fortfahren kénnen. Man kommt niemals bei einem endgiil-
tigen Signifikanten und ebenso wenig bei einem stabilen endgiiltigen Signi-
fikat an. Weil jede potenzielle Bedeutung, jedes Signifikat wiederum die
Position eines Signifikanten einnimmt. Man erreicht niemals die letzte Ebe-
ne der Signifikate, der Bedeutung — man bewegt sich in einer endlosen
Schleife von Signifikanten, die auf Signifikate verweisen, die zugleich als
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Signifikanten funktionieren. ,,Die strukturalistische Entdeckung der diffe-
rentiellen Bedeutungskonstitution nétigte zu der Einsicht, daff die Worte
nicht zeichenintern auf eine Bedeutung fixiert sind, sondern das ihr Sinn
vom Feld des Auftauchens abhingt. Lacan bringt das auf die Formel: ,,Das
Wort ist nicht Zeichen, sondern Bedeutungsknoten™ (Lacan 1980: 142)"
(Welsch 1996: 280) Das heilit nun aber nichts anderes, als das das Zeichen
nicht mit sich selbst identisch ist, sondern immer schon gespalten. Derrida
stellt damit im Anschluss an Lacan die Auffassung, dass Zeichen als Ersatz
fiir das Gegenwiirtige funktionieren, in Frage. Er geht vielmehr davon aus,
dass alles, was signifiziert werden kann, also alles was Bedeutung haben
kann nicht einfach ,gegenwiirtig® ist, insofern uns dieses Signifikante nur
als Zeichen, als Markierungen signifikant werden. Das Zeichen, die Signi-
fikation ist aber schon von Anfang an nicht identisch. Das Zeichen ist, so
war die Definition der Semiologie und Linguistik im Anschluss an Saussu-
re, nur insofern ein Zeichen, als es eine Differenz ist, die im Spiel mit ande-
ren Differenzen ein System bildet. Ein Zeichen bezieht seine Bedeutung
also eben nicht, wie oben schon einmal angedeutet, aus einem irgendwie
prisenten Seienden, sondern allein aus seinen Bezichungen, seinen Relatio-
nen zu anderen Zeichen, also anderen Differenzen. Das meint die Aussage:
Ein Zeichen kann sich nie voll und ganz auf sich beziechen. Es bezieht sich
immer auch auf andere Elemente eines Systems. Ein Zeichen wird zu einem
Zeichen, indem dessen Signifikant auf andere Signifikanten verweist. Und
dieser Zusammenhang, dieses Netz an Bezichungen, sind die Spuren von
denen schon die Rede war. Die différance .ist® die Spur, die Gespaltenheit,
die Verschiebung und Aufschiebung von Prisenz und Identitit (vgl. Royle
2003: 76). Sie sorgt dafiir, dass jedes Zeichen, jede Markierung schon ge-
spalten, verschoben und aufgeschoben ist. ,Die différance ist der nicht-
volle, nicht-einfache Ursprung der Differenzen. Folglich kommt ihr der
Name Ursprung nicht mehr zu.* (Derrida 1988b: 40)**

Greifen wir wieder auf ein Beispiel zuriick, um das, was die différance
hervorbringt zu verdeutlichen. In einer Erwiderung Derridas auf eine Kritik
durch Searle an seinem Essay ,Signatur Ereignis Kontext’, in ,Limited
Inc.” greift Derrida das Beispiel einer ,shopping list* auf. Dieses Beispiel
wird von Searle eingefiihrt, um auf die Méglichkeit der Priisenz auch in der
geschriebenen Sprache hinzuweisen. Nun reagiert Derrida, indem er darauf
hinweist, dass er die Méglichkeit der Prasenz nicht oder sogar nie ausge-
schlossen hat, aber auf die strukturelle Moglichkeit der Abwesenheit auf-

28 An genau dieser Stelle grenzt sich das ,Konzept® der différance auch von der
negativen Theologie und vom logozentristischen Denken ab. Die différance
ist nicht einfach ein weiterer Name fiir den Ursprung oder das Zentrum, sie ist
die Bedingung dessen, was wir Ursprung oder Zentrum nennen, ohne selbst
Ursprung zu sein.

29 Die Bezeichnung Limited Inc. entspricht etwa einer ,Gesellschaft mit be-
schrinkter Haftung® (GmbH).



DIE THEORETISCHE FOLIE | 115

merksam macht. Und weiter, dass wenn diese Méglichkeit der Abwesenheit
strukturellen Charakter hat, dann auch diese notwendig zur Struktur von
Zeichen zu zihlen ist und nicht einfach in der Analyse ausgeschlossen wer-
den kann. Derrida greift also auf das Beispiel der ,shopping list* zurtick, um
diesen Einwand, diese strukturelle Maglichkeit der Abwesenheit noch ein-
mal vorzufithren.

Im selben Augenblick, in dem ,ich® eine ,shopping list” mache, weil} ich (,wis-
sen’ nenne ich aus Bequemlichkeit die Beziehung, die ich notwendigerweise zu
diesem Ziel habe, das gerade dabei ist zu entstehen), dafi sie eine solche nur sein
wird, wenn sie meine Abwesenheit impliziert, wenn sie sich schon von mir ablost,
um jenseits meines ,anwesenden® Aktes zu funktionieren, und wenn sie zu einem
anderen Augenblick brauchbar ist, in meiner Abwesenheit, in Abwesenheit des
jetzt-anwesenden-Ich [...] Der Sender und der Empfinger der shopping-list sind
nicht derselbe: selbst wenn sie denselben Namen tragen und sich auf die Identitit
des Ichs stiitzen kénnen.“ (Derrida 2001a: 83)*°

Ich bin also als Autor der Einkaufsliste nicht derselbe wie der, der durch
den Supermarkt schlendert?’’ Und ich schreibe eine Einkaufsliste nur, weil
ich weill, dass sich das gerade so verhiilt? Wenn ich durch den Supermarkt
gehe, mir vor dem Gemiise stehend tiberlege, was ich denn einzukaufen ha-
be, meine Einkaufsliste hervorziehe, dann bin ich (hier der Empfinger)
nicht derselbe wie der Sender. Hitte ich das nicht von vorneherein gewusst,
wiire mir nicht schon in dem Moment, indem ich die Einkaufsliste zu
schreiben begann, klar gewesen, dass ich im Supermarkt, vor dem Gemiise
stehend, nicht mehr derselbe sein werde wie in dem Moment, in dem ich
den Kugelschreiber auf das Blatt Papier sinken lasse, um darauf Zeichen zu
hinterlassen, hitte ich von Anfang an keine Einkaufsliste zu schreiben be-
gonnen. Denn, wenn ich gewusst hitte, dass ich derselbe sein wiirde im Su-
permarkt, vor dem Gemiise stehend, dann hitte ich ja als derselbe, unmit-
telbar dasselbe gewusst wie derjenige, der in einem vorhergehenden Au-
genblick diese Liste schreiben konnte.

30 Auch hier finden wir, neben der uns gerade umtreibenden Frage nach dem
Geheimnis der Iterabilitit des Zeichens, also dessen Funktionieren, dessen
strukturell notwendiges Funktionieren auch sowohl in der Abwesenheit des
Empfingers als auch des Senders, einen Hinweis, vielleicht sogar einen be-
deutenden Hinweis auf eine fiir die Theorie und Praxis der Lernberatung zent-
rale Frage: Wer ist der Klient? Wer ist der Sprecher hinsichtlich dessen, wor-
iiber der Sprecher spricht? Anders ausgedriickt: Derrida behauptet hier, dass -
in unser Lernberatungssetting transformiert — der Sender (z.B. der Klient), der
iiber ein ,Lernthema* spricht, also seine Lernpraxis bespricht, nicht derselbe
ist, von dem er spricht. Aber ich schweife ab, dazu mehr in den Abschnitten
zum apokryphen Subjekt und zur ,echten’ Kommunikation.

31 Die folgenden AuBerungen orientieren sich an Royle. der das ,shopping list'-
Beispiel Derridas aufschlieBBt (vgl. Royle 2003: 76 f1).
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Damit die Einkaufsliste funktionieren kann, miissen die in ihr vorkom-
menden Zeichen ein bestimmtes Merkmal aufweisen, sie miissen lesbar
sein. Aber was heil3t hier ,lesbar*? Lesbar ist ein Zeichen als Element eines
Systems, weil es als dieses Element wiederholbar ist. Lesbar ist das Zei-
chen, weil es ohne mich funktioniert. Lesbar ist das Zeichen, weil es unab-
hidngig von Sender, unabhingig von Empfinger und unabhéngig von cinem
konkreten Kontext funktioniert. Derrida nennt dieses Merkmal des Zei-
chens, seine Iterabilitit. Die Zeichen miissen iterabel sein, um lesbar zu
sein. Ein Wort kann folglich nur dann bedeutsam (signifikant) und damit zu
einem Zeichen werden, wenn es wiederholbar, iterabel ist. Die Iterabilitiit
des Zeichens gewihrt also dessen Funktionieren unabhidngig von Sender,
Empfinger und Kontext. Funktionieren meint dabei nichts anderes, als die
Maoglichkeit der Signifikation (der Bedeutungsgewinnung). Jedes Element,
jedes Zeichen auf einer Einkaufsliste muss iterabel sein, sonst liefe es sich
nicht lesen. Die Wiederholbarkeit als ein Merkmal der Signifikation ver-
weist immer auf frithere Elemente, Zeichen oder Einkaufslisten und
zugleich auf noch kommende. It is always possible that I will die in a road
accident on my way to the supermarket, but my shopping list should still be
readable by, for example, you (should you happen for some sad reason, to
be interested in the posthumous persual of my shopping list).” (Royle 2003:
78) Die Lesbarkeit einer Einkaufsliste ist unabhingig vom Sender, dessen
Intentionen, dem gedachten Empfinger und des Kontextes der konkreten
Einkaufsliste, weil die Elemente der Einkaufsliste iterabel sind.*? Sie sind
wiederholbar, weil sie nicht isoliert sind, sondern Elemente eines Systems,
eines Systems von Differenzen. ,,Die différance bewirkt, dal3 die Bewegung
des Bedeutens nur moglich ist, wenn jedes sogenannte ,gegenwirtige® Ele-
ment, das auf der Szene der Anwesenheit erscheint, sich auf etwas anderes
als sich selbst bezieht, wihrend es das Merkmal (marque) des vergangenen
Elements an sich behilt und sich bereits durch das Merkmal seiner Bezie-
hung zu einem zukiinftigen Element aushshlen 1t [...]" (Derrida 1988b:
42) Die différance ermidglicht also das Gegenwiirtige, aber nur als Gespal-
tenes, als nicht-volle Prisenz, als abwesende Anwesenheit. Die différance
ist eine Bewegung, die Anwesenheit und Abwesenheit bedingt und selbst
nicht einfach von dieser Opposition her gedacht werden kann. Sie bewirkt
das (unendliche) Spiel der Differenzen und diese bringen sie hervor. Sie ist
nicht der Anfang der Kette der Supplemente, sie ist nicht endlich der lange
gesuchte Ursprung, sondern sie ist die Bewegung, die die Moglichkeit des

32 Zugleich sehen wir hier einen zentralen Hinweis auf den Grund der Analyse
von Aussagen zur Lernberatung. Wie fiir die Einkaufsliste gilt auch fir die
Lernberatung, dass die Aussagen in dieser unabhingig von den Intentionen
des Senders und der Verfassung des Empfingers und unabhingig vom Kon-
text funktionieren. Damit ist aber nicht gesagt, dass der Kontext keine Bedeu-
tung fiir die Aussage hiitte, sondern genau das Gegenteil: Der jeweilige Kon-
text bestimmt die Bedeutung der Aussage.
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Ursprungs méglich macht. Und zugleich ist sie die Bewegung, die bewirkt,
dass dieser Ursprung nie ein einfacher (gewesen) sein kann, sondern immer
schon ein gespaltener ist. Es gibt also keinen Ursprung, kein Gegenwiirti-
ges, kein Zeichen, das einfach prisent wiire. Es gibt keinen Text, der pré-
sent wiire, es gab keinen Text, der prisent war und es wird keinen Text ge-
ben, der prisent sein wird.*® Ein Text ist niemals rein, im Sinne von ganz
bei sich, ebenso wenig, wie ein Zeichen nur auf sich selbst verweisen kénn-
te. Text besteht aus nichts als Spuren. Spuren, die in die Vergangenheit
weisen, Spuren, die in die Zukunft weisen. Dieses Spur-sein macht Text
iiberhaupt lesbar.** Das heifit die Spur ermoglicht die Signifikation, die Ge-
nerierung von Bedeutung.

Die Maglichkeit der Signifikation erfordert aber eben auch die notwen-
dige Mdoglichkeit des Bruchs von Text mit seinem ,originalen® Kontext.
Text ist nur insoweit Text, als er unabhingig von Sender, Empfinger und
Kontext funktionieren kann, indem er von der différance bewegt wird, also
sich unterscheidet, unterschieden ist, verschoben werden kann und sich ver-
schiebt und so die Moglichkeit zur Signifikation gibt. Das heifit nicht, dass
das Konzept der Prisenz in seiner praktischen und alltiglichen Relevanz
geleugnet werden soll. Auch weiterhin wird niemand in seiner alltéglichen
Wirklichkeit ohne Festlegungen oder Termine auskommen.” Wir bendtigen
weiterhin die Codes, mit denen wir Raum und Zeit verkniipfen, um Kom-
plexitit zu reduzieren und diese dann gewonnene Ordnung festzuhalten. Es
geht also weniger darum das Konzept der Prisenz zu destruieren — ebenso
wie es nicht darum geht, das Subjekt loszuwerden. Vielmehr geht es hier
darum Prisenz, Identitdt und Subjekt iiber dem gespaltenen Grund der dif-
férance zu denken (vgl. Royle 2003: 79). Fir die Lernberatung bzw. die
theoretische Konzeption von Lernberatung besteht die Herausforderung
darin, die in ihr zentralen und konstitutiven Elemente der Prisenz und Iden-
titidt der Subjekte vor dem Hintergrund von abwesender Anwesenheit und
nichtidentischer Identitit zu Giberdenken.

Es geht mithin um die Frage, das Problem des Bewusstseins als Selbst-
gegenwart zu denken bzw. darum den Folgen nachzuspiiren, die die Bewe-
gung der différance hat, fir das Bewusstsein als Selbstgegenwart, fiir das

33 Mit Text ist hier nicht das gemeint, was wir in der Alltagssprache unter einem
Text verstehen, also eine Menge an Wortern, die auf einem Datentriger (digi-
tal oder analog) vorliegen. Vielmehr meint Text hier die Textualitit unseres
Wissens, die textuelle Organisation unserer Welt, insofern sie uns in Zeichen
zuginglich und bedeutsam ist.

34 Dariiber hinaus kann schon gesagt werden, dieses Spur-Sein von Zeichen
macht Kommunikation tiberhaupt moglich.

35 Das Wort Termin ist von terminus entlehnt und bedeutet ,festgelegter Punkt’,
Endpunkt* aber auch Grenzpunkt, -linie oder Grenze. Insofern schwingt sogar
etymologisch der Ubergang, die Schwebe, die Verschiebung im Endpunkt
bzw. in der Festlegung mit.
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moderne Subjekt. Um mit Royle zu sprechen, geht es also nicht darum, das
Subjekt zu verabschieden, es zu zerstéren oder zu verdriingen, sondern es
geht darum, das Subjekt neu zu denken. Aber warum soll das Subjekt neu
gedacht werden, welchen Einfluss hat das in den vorhergehenden Abschnit-
ten Vorgestellte auf das ,moderne Subjekt’? Um es vorweg zu nehmen und
es iiberrascht an dieser Stelle vielleicht nicht mehr: Der Angriff auf das
Subjekt zielt auf seinen Status als Zentrum, als Sprecher, als Macher, als
Agent, Autor und Herr der Welt. Die These, die ich hier weiter verfolge, ist
die, dass das Subjekt nachtriglich oder apokryph ist.

6.6 Das apokryphe Subjekt

o Vor dem Ende des achizehnten

Jahvrhunderts existierte der Mensch

nicht.“ (Michel Foucault’™®)
Mit dem apokryphen Subjekt ist auf die Nachstellung des Subjekts verwie-
sen. Im Gegensatz zu einer modernen Auffassung, eréftnet der poststruktu-
ralistische Blick ein Subjekt, das weder ,Herr im eigenen Hause® ist, noch
Herr in diesem Hause® werden kann, um die Metapher Freuds aufzuneh-
men. Die Nachtraglichkeit des Subjekts, verstanden als abwesende Anwe-
senheit und anwesende Abwesenheit weist hier auf eine Problemstellung in
der Lernberatung hin. In der Lernberatung wird das sich selbst gegenwiirti-
ge, das anwesende Subjekt unterstellt bzw. herzustellen versucht. Es wird
davon ausgegangen, dass die Prisenz des Subjektes moglich ist. Diese Pri-
senz wird als notwendige Bedingung .erfolgreicher® Lernberatung verstan-
den. Der folgende Abschnitt untersucht die Moglichkeit dieses sich selbst
gegenwirtigen Subjekts und verweist auf die Frage nach der Moglichkeit
einer Lernberatung ohne anwesendes.

Warum wird das Subjekt hier apokryph genannt? Das Pridikat unter-
stellt, dass das Subjekt, nachtriglich, hinzugefiigt, unecht und zweifelhaft
ist hinsichtlich seines abendlindisch-logozentristischen Status. Damit wird
auf eine bestimmte Vor-Stellung oder Prii-Position von Sprache angespielt.
Sprache hier in einem weiten Sinne als System von Markierungen, das als
Struktur bezeichnet wurde. Einer Struktur, die sich in Diskursen entidul3ert
bzw. in den, als Materialisation der Diskurse zu verstehenden, diskursiven
Praktiken. Diese Figur der Vorgingigkeit der Sprache vor dem Subjekt ist
eine strukturalistische und poststrukturalistische Position, die bei Saussure
ebenso zu finden ist wie bei Lacan, Althusser, Foucault oder Deleu-
ze/Guattari und Derrida.®” Auch hier sind die genannten Namen nicht die

36 Foucault 1974: 373.

37 Fir Lacan vgl. Lacan 1973, Lacan 1975, Lacan 1980; fiir Althusser v.a.
Althusser 1977 und fiir Foucault vgl. Foucault 1974; fiir Deleuze/Guattari vgl.
Deleuze und Guattari 1992,
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Viiter der Vorstellung der Nachstellung des Subjekts. Butler zeigt, dass
schon in der Bewegung des Hegelschen Subjekts eine solche Nachtriglich-
keit sich andeutet.”® In diesem Fall kann z.B. Nietzsche, aber auch Novalis
genannt werden (vgl. Novalis 1981). Dérfler zeigt sogar, dass in gewisser
Weise auch bei Habermas, der theoretisch in den siebziger und insbesonde-
re den achtziger Jahren als Gegenspieler der genannten Autoren galt, dass
also auch bei Habermas, der Sprache als Symbolwelt eine Art Primat vor
dem Subjekt zugestanden wird (vgl. Dorfler 2001: 130). In der Diktion Der-
ridas ausgedriickt lautet die Aussage folgendermafien: ,Nichts - kein pri-
sent und nicht differrierend Seiendes — geht also der différance voraus. Es
gibt kein Subjekt, das Agent, Autor oder Herr der différance wire und dem
sie sich méglicherweise empirisch aufdringen wiirde. Die Subjektivitit ist
- ebenso wie die Objektivitit — eine Wirkung der différance, eine in das
System der différance eingeschriebene Wirkung.” (Derrida 1986: 70) Das
Subjekt ist also nicht Herr der différance. Das Subjekt ist nicht der Grund
auf dem wir stehen, nicht das Zentrum, das die Welt organisiert, sondern
eine Wirkung von etwas ithm Vorhergehenden. Das Subjekt verdankt sich
der différance.”’ Bevor wir diesen Faden weiter aufnehmen, soll aber zuerst
das Objekt deutlicher hervorgearbeitet werden, Was also hat es mit dem
modernen Subjekt auf sich?

38 Vgl. Butler 2001: 8.

39 ,,Bezichen wir uns noch einmal auf die semiologische Differenz: woran hat
Saussure uns vor allem erinnert? Dal} .,das Sprachsystem (das also nur aus
Differenzen besteht) nicht eine Funktion des sprechenden Subjekts ist™. Dies
impliziert, daB das Subjekt (Selbstidentitiit oder eventuell BewulBtsein der
Selbstidentitit, Selbstbewubtsein) in das Sprachsystem eingeschrieben eine
JFunktion® des Sprachsystems ist, nur zum sprechenden Subjekt wird, wenn
es sein Sprechen, selbst in der sogenannten ,Schépfung®, selbst in der soge-
nannten ,Uberschreitung’, an das Vorschriftensystem der Sprache als System
von Differenzen oder zumindest an das allgemeine Gesetz der différance an-
gleicht, indem es sich nach dem Prinzip der Sprache (langue) richtet, von der
Saussure sagt, sie sei, ,,die menschliche Rede (langage) abziiglich des Spre-
chens (parole)”. (Derrida 1988b: 44; Saussure zitiert aus den Grundfragen: 91
u. 22}
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Exkurs: Das Subjekt
. Denn es ist ein, wie es scheint, ein-
geborenes und villig zwanghaft wir-
kendes Bediirfnis aller Menschen,
daf} jeder sein Ich als eine Einheit
sich vorstelle. Mag dieser Wahn
noch so oft, noch so schwer erschiit-
tert werden, er heilt stets wieder zu-
sammen.* (Hermann Hesse™)
Es ist kein Zufall, dass im Zusammenhang mit dem Subjekt die Frage nach
der .Herrschaft® auftaucht. Bedeutet das lat. subiectum eben nicht nur das
,Darunterliegende’ im Sinne des (letzten) Grundes, sondern auch das ,Da-
runtergeworfene’ als Unterworfenes. In eben dieser Spannung, in dieser
Liicke, die sich schon iiber die Etymologie er6ffnet, hat sich die Bedeutung
des Subjekts und dessen was man flir ,subjektiv’ hilt nicht nur gewandelt,
sondern geradezu umgekehrt."’ So galt fiir Aristoteles bis in die mittelalter-
liche Philosophie ,subiectum® als die Substanz, ,,das wirkliche vom Erken-
nen unabhingige Sein. Erst spiter erhilt ,subjektiv® die entgegengesetzte
Bedeutung [...] indem es zur Bezeichnung der Abhingigkeit des Objekts
vom Subjekte dient [...]* (Warterbuch der philosophischen Begriffe 1910:
1435 1)

Der letzte Halbsatz weist auf die entscheidende Position des Subjektes
hin. Das Subjekt als das Zentrum, das Prinzip in dessen Abhingigkeit das
Objekt steht. Das Objekt ist also in einer einseitigen Abhingigkeit zum
Subjekt; Subjektivitit ist dann in der Folge das Vermdogen des Subjekts Ob-
jekte zu attribuieren. Man kdnnte auch sagen: Das Subjekt macht Objekte
zu Objekten, indem es diesen Bedeutung gibt. In einer solchen Sicht, ist das
Subjekt das Prinzip, das die Welt strukturiert, ordnet. Diese herausgehobene
Position des Subjekts wird mit Descartes zugespitzt. Das Subjekt als geisti-
ges Ich, als res cogitans ist das Letzte auf das zurlickgegangen werden kann
und das Erste von dem ausgegangen werden kann. ,,Haec cognitio: ego co-
gito, ergo sum, est omnium prima et certissima®,"” Dieses Bewusstsein als
Gegenwart — ,Ich denke jetzt und ich weill, dass ich jetzt denke® — gilt fort-
an als Ausgangs- und Bezugspunkt, als Ideal. ** Das Subjekt als das, was
sich selbst gegenwirtig ist. Ausgehend von Descartes bezeichnet das Sub-

40 Aus: Hesse 2001

41 Ist nicht auch der Wandel von Bedeutungen eines Wortes ein empirischer Be-
leg fiir die Annahme, dass die Bedeutung eines Wortes eben nicht auf einen
Referenten verweist oder um es klassisch auszudriicken auf eine Idee, sondern
sich nichts weiter verdankt als seiner Position im System?

42 | Diese Erkenntnis: ich denke, also bin ich. ist von allen die erste und zuver-
ldssigste™ (Bibliographisches Institut Brockhaus, Office-Bibliothek 2002).

43 Bzw. sich selbst gegenwirtig sein kann. Die Pidagogik hat mit dem Bil-
dungsgedanken dieses Ideal aufgenommen und die Funktion ibernommen,
den beschwerlichen Weg vom Menschen zum Subjekt zu begleiten und mehr
noch, diesen anzuleiten.
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jekt, als ,cogito sum® zuerst das geistige Ich (res cogitans), das im Gegen-
satz zur dufieren Welt gedacht wird (res extensa). Das Subjekt steht der
Welt gegeniiber. Das Subjekt als .cogito sum® ist der letzte bzw. der erste
Grund, von dem aus die Welt erschlossen werden kann. Das Subjekt ist also
was es denkt. Dieser (kontinentalen) rationalistischen Position entgegenge-
setzt entwickelt sich eine empiristische (Insel-)Losung des Subjekts. Das
Subjekt ist dann nicht das was es denkt, sondern wird zu dem was es erfihrt
bzw. erlebt. Das cogito ist das Ich als sich selbst gegenwirtiges Bewusst-
sein. In der lexikalischen Analyse zeigt sich das Subjekt folgendermaf3en:
Das Subjekt wird vorgestellt als eine Art ,Triger®. Je nach begrifflichem
Horizont, sei er ontologisch, logisch, sprachwissenschaftlich, psychologisch
oder erkenntnistheoretisch, hat das Subjekt Unterschiedliches zu tragen.
Das ontologische Subjekt trigt Zustinde und Wirkungen, das logische und
grammatische Subjekt trigt das Pradikat oder die Aussage. Erkenntnistheo-
retisch trdgt das Subjekt sich selbst und steht fiir das ,,erkennende Ich als
Inbegriff der Erkenntnisfunktion und Erkenntnisformen im Gegensatz zu
den Objekten, den zu erkennenden Gegenstinden [...]" (Worterbuch der
philosophischen Grundbegriffe 1998: 837) Auch in der psychologischen
Definition ist das Subjekt ein ,Triger', ndmlich der Triger von (psychi-
schen) Erlebnissen. Im Worterbuch philosophischer Grundbegriffe von
1910 ldsst sich dazu folgende aufschlussreiche Beschreibung lesen: ,,[...] 3)
bedeutet ,Subjekt® den , Trdger ' der psychischen Erlebnisse als solcher, das
psychische, geistige Subjekt (vgl. Seele). Dieses ist die im Fiihlen, Denken
und Wollen konstant sich setzende, betitigende und erhaltende Bewulitsein-
seinheit in ihrer lebendigen, konkreten Aktivitit und Reaktivitit.” (Worter-
buch der philosophischen Begriffe 1910: 1435 f.; Hervorhebung kursiv im
Original; in Fettschrift, PK) Das Subjekt in einer psychologischen Perspek-
tive ist also eine Bewusstseinseinheit, die sich selbst konstant im Fiihlen,
Denken und Wollen setzt. Das Subjekt ist eine Einheit, die sich setzt, die
sich konstant setzt und in dieser Konstanz das bildet was ,Ich® genannt
wird. Das Subjekt ist also das Bewusstsein, das ,ich® sagt und so selbstbe-
wusst wird, denn indem es ,ich® sagt, hort es sich und kann sich seiner
selbst bewusst werden, kann sich selbst zum Objekt machen. Das Ich ist
dann das Selbst als Band, das das Bewusstsein als Einheit zusammenhiilt,
indem es diesem Konstanz verleiht und so zu einer zusammenhdngenden
Einheit von Erlebnissen, Wahrnehmungen, Vorstellungen, Gefiithlen und
Bewusstseinsvorgingen wird"'. Aber in all den Bemithungen lisst sich er-
kennen, dass das Subjekt nicht von Anfang an ist, es muss erst hergestellt
und konstant zusammengehalten werden, so fragil scheint es zu sein. Und
es zeigt sich noch etwas an diesem Subjekt. Es ist nicht nur nicht einfach
von Anfang an, sondern es ist von Anfang an gespalten. Das was das Sub-
jekt auszeichnet, was also sein besonderes Kennzeichen genannt wird, was

44 Vgl Worterbuch der philosophischen Grundgegriffe 1998: 637.
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ein Merkmal oder Charakteristikum ,ist®, ist seine Reflexivitit, seine Riick-
beziiglichkeit, sein sich auf sich beziehen kénnen. Damit wird aber deut-
lich, dass das Subjekt dann zum Subjekt wird, wenn es zwei ist, ndmlich
das Subjekt des Beziehens und das Objekt auf das sich bezogen wird. Das
Subjekt wird also in eben jenem Moment Subjekt, in dem es sich spaltet.
Eben dadurch, dass es sich von sich distanzieren kann, dass es von sich Ab-
stand nimmt, um sich betrachten zu konnen.” Fiillt es in eins, in sich, dann
fillt das Subjekt in sich zusammen und ist kein Subjekt mehr - nur noch
Mensch.

Fiir die Neuzeit und Moderne hat Kant philosophisch diese Zweiheit
des Subjekts eindrucksvoll ausgefiihrt und damit dem Subjekt in seiner
Verdoppelung eben auch ,Tiefe® gegeben, also das Subjekt fir die Moderne
konfiguriert' — im Gegensatz zu den ihm vorausgehenden rationalistischen
und empiristischen Vorstellungen des Subjektes. Kant versucht zwischen
diesen Denktraditionen zu vermitteln. Im Ergebnis entwickelt er das ,trans-
zendentale Subjekt’, was einer Verdoppelung des Subjektes sowohl im Be-
reich des Denkens wie des Handelns entspricht,

wEinerseits besteht das empirische S. Dies ist das individuelle S., das selbst eben-
falls ein Teil der Welt ist, die von uns empirisch erfahren wird, und das den Ge-
setzmifligkeiten, die diese Welt kennzeichnen, véllig unterworfen ist. Daneben
weist Kant jedoch im empirischen S. auf eine Dimension hin, die iiber es hinaus-
reicht und den Grund fiir die Méglichkeit des Erkennens und sittlichen Handelns
bildet. Diese iiberempirische Dimension nennt Kant das transzendentale S. das
sowohl im Bereich des Erkennens als in dem des Handelns eine produktive,
schopferische Kraft ist. In beiden Bereichen will Kant deutlich machen, daf} eine
rationale Herrschaft des Menschen iiber sich selbst, die Gesellschaft und die Welt
moglich ist.” (Enzyklopédie Philosophie 1999: 1550)

Kant begriindet damit die moderne Auffassung des Subjekts, das im deut-
schen Idealismus weiter entwickelt wird, bevor die Destruktion des Sub-
jekts einsetzt (im Allgemeinen wird dieser Einsatz mit dem Namen Nietz-
sche verbunden), die sich philosophisch (Nietzsche), biologisch (Darwin)
und psychologisch (Freud) fortsetzt. Natiirlich stellen die Namen von
Nietzsche, Darwin und Freud vollkommen unzulissige Verknappungen und
Verkiirzungen dar, sie kénnen als Namen jedoch nur als Anhaltspunkte die-
nen, um die drei groflen Krinkungen des modernen Subjekts, das dieses
schon im 19. Jahrhundert erfahren hat, anzudeuten. Das moderne Subjekt,
das eine so zentrale Funktion einnimmt, scheint also selbst immer schon
gespalten zu sein. Dariiber hinaus kann es auch nicht zu sich kommen, in-
dem es diese Spaltung iiberwindet. Es scheint geradezu als Gespaltenes ge-

45 Ist das eine Form des Narzissmus? Fiir Lacan ist die moderne Verfassung des
Subjekts tatsichlich narzisstisch.
46 Zur Tiefendimension der Moderne vgl. auch den Abschnitt 6.1.



DIE THEORETISCHE FOLIE | 123

kennzeichnet. Aber folgt aus der Aussage, dass das Subjekt notwendig ge-
spalten ist, auch die Aussage, dass das Subjekt (nur) nachtriglich hinzuge-
fiigt ist und tatsdchlich nicht als Grund, als Zentrum, als Arche unseres Sein
taugt?

Nehmen wir den Faden wieder auf, den wir vielleicht gar nicht voll-
kommen fallen gelassen haben und folgen der Spur des Subjekts. Das Sub-
jekt ist nicht das Zentrum der Struktur, sondern eine Wirkung der Struktura-
litit von Struktur. Derrida greift mit dieser Aussage auf Lacan zuriick, der
aus einer radikal strukturalistisch-psychoanalytischen Position heraus das
Subjekt untersucht.”” Lacan greift die Zweiheit des Subjekts auf. Er konfi-
guriert diese Zweiheit zwischen einem reflexiven und einem nicht-
reflexiven Ich. Lacan unterscheidet das Subjekt in ,moi* und .je*. Das ,moi*
steht fiir das .Ich denke®, dass darum weif}, dass es denkt, also das reflexive
Ich. Aber Lacan wendet ein, ,dal} das Subjekt nicht das ist, fiir was es
gehalten wurde: das rationale ego cogitans, das sich bewufit und verniinftig
erfihrt. Es ist vielmehr ein von Grund auf gespaltenes, das lediglich in der
Form eines Phantasmas als einheitlich, zentriert oder bei-sich aufgefalit
werden kann,” (Dérfler 2001: 137) Dieses ,moi® als ,res cogitans® spielt in
der Neuzeit und der Moderne fiir die Konstitution des Subjekts eine funda-
mentale Rolle und Lacan sieht darin einen fundamentalen Re-Kon-
struktionsfehler des Subjekts. Lacan geht namlich davon aus, dass das ,moi*
ein sich verfehlendes Subjekt konstituiert. Aber wie das? Wie beginnt das
Subjekt sich als Subjekt zu erkennen? Lacan fligt der psychoanalytischen
Entwicklungstheorie ein weiteres Stadium hinzu. Das Spiegelstadium.
~Man kann das Spiegelstadium als eine Identifikation verstehen im vollen
Sinne, den die Psychoanalyse diesem Terminus gibt: als eine beim Subjekt
durch die Aufhahme eines Bildes ausgelste Verwandlung.” (Lacan 1973:
64) In diesem Stadium bildet sich das imaginére Ich, das .moi*. Es erstaunt
hierbei, dass Lacan ausgerechnet den Teil des Ich, der in der neuzeitlichen
Philosophie als reflexiv und rational beschrieben wurde als imaginir be-
zeichnet. ,,Imaginir ist es, sofern der Mensch seine Identitit dabei {iber ein
Bild (Imago) gewinnt. Spekulér ist es zu nennen, weil es sich um ein Spie-
gelbild handelt”, (Welsch 1996: 276)

Als Kleinkind (zwischen dem 6. und 18, Monat) hat sich der Mensch
zum ersten Mal als zusammenhiingende Ganzheit wahrgenommen, Bis da-
hin, so Lacan, besteht das Ich in seiner Selbstwahrnehmung nur aus einzel-
nen nicht zusammenhingenden Teilen und plétzlich sieht sich dieser kleine
Mensch im Spiegel und sieht sich als Ganzheit. Aber diese Erfahrung der
eigenen Ganzheit ist eben nur eine imaginierte, eine von einem Bild abge-
leitete. Die Identitit des Subjekts entsteht nicht aus diesem heraus, sondern
ist verbunden und gebunden an den Anderen. Aus der Bindung, die Abhin-
gigkeit ist, kommt dieses Subjekt nicht heraus. Das Selbstverstindnis des

47 Zur Bedeutung Lacans fiir die pidagogische Praxis vgl. Althans 2001.
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Subjekts, als autonomes, sich selbst hervorbringendes, steht dieser Abhin-
gigkeit diametral entgegen. Das Ich, das zu sich als Ganzes nur Ich sagen
kann im Spiegel des Anderen, leugnet zugleich das Anderssein des Anderen
(vgl. ebd. S. 276). Also nicht in sich wird das Subjekt zum Subjekt, sondern
in dem Anderen. Da das Subjekt sich im Anderen und in Abhiingigkeit vom
Anderen konstituiert, es sich folglich selbst nicht herstellen kann, ist es von
einem Begehren getrieben. Ein Begehren, das einen Mangel ausgleichen
soll. Dieses Begehren zielt darauf, sich selbst im Anderen zu finden. Dabei
allerdings wird der Andere als anderer nicht anerkannt, sondern nur als
Spiegel gebraucht. ,,Es ist der andere, in dem sich das Subjekt identifiziert
und sogar allererst erfiihrt.” (Lacan 1980: 158 f))

Insofern der andere aber ein anderer ist und eben nicht nur Spiegel, wird
der andere nie ausschlieBlich Spiegel sein und sich so dem Begehren des
Subjekts immer widersetzen. In einem solchen Geflige, ,,mufl das Ich-
Projekt stindig scheitern™ (Welsch 1996: 277). Wie 16st Lacan dieses Di-
lemma? Immerhin ist er Psychoanalytiker, dem es gewiss nicht reicht, nicht
reichen kann, diesem ,falschen® Subjekt nachzujagen. Fassen wir noch
einmal zusammen: Das Lacansche Subjekt, das sich im Spiegelstadium zu-
erst Jjubilatorisch® aufnimmt, konstituiert sich auf einer .fiktiven Linie®, in
Bezug auf (s)ein Imago, auf (s)ein Spiegelbild. Da dieses Imago auf3erhalb
des Subjekts entwickelt wird, entsteht ein Mangel, dem ein Begehren ant-
wortet, ein unerfiillbares Begehren nach dem imaginierten ,Ideal-Ich, das
nicht erreicht werden kann, weil es im anderen liegt. " Das Imaginiire stoft
so immer wieder auf die Grenze des Realen. Lacan schligt vor, diese Sub-
jektform, diese ,entfremdende Ich-Funktion® auf eine andere Subjektform
hin zu verindern. ,Die Durchbrechung des narzilitischen Kreises, die
Sprengung des sterilen Zirkels der monomanisch-dualen Beziehung erfolgt
im Ubergang zur Sprache, im Uberschreiten der imaginéren Ordnung auf
die symbolische Ordnung hin.” (Welsch 1996: 278) Lacan zielt auf das Un-
bewusste, von dem er annimmt, das es wie die Sprache strukturiert ist. Das
Medium in dem wir etwas tiber das Subjekt erfahren kénnen (das gilt fiir
die Psychoanalyse und in dhnlicher Form fiir die Pidagogik) ist die Spra-
che. Das Subjekt selber ist ,,der Welt der Sprach-Zeichen, die Bedeutung
setzen™ unterworfen (Althans 2001: 224). Es gibt so etwas wie ,,Das Driin-
gen des Buchstaben im Unbewussten [...]" so der Titel eines Essays La-
cans.” Und dieses Driingen funktioniert — und das ist Freuds Entdeckung -
als Verschiebung und als Verdichtung. Dieser Verschiebung und dieser
Verdichtung wiederum entsprechen zwei zentrale Formeln der Linguistik
bzw. Figuren der Rhetorik: der Metonymie (als ein Wort fiir ein diesem na-
he stehendes Wort nach dem Prinzip der Kontiguitit, also z.B. Stahl fiir
Messer) und der Metapher (als ein Wort fiir ein anderes Wort, nach dem

48 Vgl Lacan 1973: 64.
49 Vgl Lacan 1975: 15.
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Prinzip der Ahnlichkeit, also z.B. Kopf der Familie). Entscheidend fir La-
can ist dabei, dass das Verdichten oder Verschieben im Sprechen auf der
Ebene der Signifikanten stattfindet — nicht auf der Ebene der Signifikate
(vgl. auch den Abschnitt 6.5 Der aufgeschobene Unterschied). Es besteht
also eine Homologie zwischen Sprache und dem Unbewussten. ,.Sie erweist
erstens, dafd es sich beim Unbewufiten nicht um ein Chaos von Bediirfnis-
sen, Trieben und dergleichen handelt, sondern das man es hier mit einer ex-
emplarisch logischen - einer sozusagen primir- und tiefenlogischen -
Sphire zu tun hat.” (Welsch 1996, S 281)

Lacan hat — und auch darin liegt seine Position zwischen Saussure und
Derrida — das Verhiltnis zwischen Signifikanten und Signifikat radikal
gebrochen gedacht und die einfiltige Bezichung zwischen Signifikant und
Signifikat aufgehoben und auf den Verweisungszusammenhang zwischen
Signifikanten, die dann flireinander wieder zu Signifikaten werden, hinge-
wiesen. Wie wir aber schon weiter oben gesehen haben, impliziert die Auf-
fassung von Sprache als Verweisungszusammenhang, im Sinne von Struk-
tur als System von Differenzen, die Aufhebung der einfachen Unterschei-
dung von Anwesenheit und Abwesenheit. ,,Nach Lacan ist es nicht mehr
mdéglich, Ich, Bewufitsein, und Sinn gemil einem Ideal reiner Prisenz zu
denken. Diesen narzifitischen Kreis hat Lacan durchstofien. Darin liegt sei-
ne Vorgingerschaft fiir Derridas Kritik am Prisenzdenken. (Welsch 1996:
283) Das Ich als Bewusstsein — und um es noch einmal zu vergegenwiirti-
gen, dies war cin Prinzip des modernen Subjekts — kann nicht mehr sein
Ideal einer reinen Prisenz erreichen, kann nicht mehr voll und ganz bei sich
sein. Versuchen wir uns diesen Sachverhalt noch einmal mithilfe eines Bei-
spiels zu verdeutlichen.

Denken wir an ein beliebiges Ich. Dieses Ich spricht mit einem anderen
Ich tiber ein Drittes. Das erste Ich fragt also das zweite Ich (iber ein drittes
Ich, worauf das zweite Ich antwortet: ,,Das ist Peter.” Nehmen wir an, wir
kennen .Peter nicht, dann wissen wir im Moment nichts iiber Peter als
(s)einen Namen. Denken wir zuriick an das obige Beispiel mit dem Worter-
buch und der Kuh. Wir kénnen nun nicht in einem Wérterbuch nachschla-
gen, um etwas liber Peter herauszufinden. Wir wollen vielmehr auch nicht
einfach etwas herausfinden, sondern vielmehr ,wissen®, wer Peter ist, seine
Bedeutung wollen wir kennen lernen, Wir wissen, dass das Peter ist und
nicht Martin, nicht Franz oder Bernhard usw. Wir kénnten nun die Person
fragen, die uns mit der Aussage .Das ist Peter® versorgt hat, mehr tiber Pe-
ter zu erzihlen. Wir kénnten auch Peter selbst fragen, insofern er zur glei-
chen Zeit im gleichen Raum oder sonst wie kommunikativ zur Verfiigung
steht. Was wiirde passieren? Wir wiirden mehr Aussagen zu Peter erhalten.
Wir wiirden, wenn wir nur geduldig genug wiiren, in ein Spiel eintreten, das
dem des Worterbuchs gleicht. Mit jeder Aussage tun sich neue Fragen, neue
Namen, neue Bezeichnungen, neue Zeichen, neue Differenzen, neue Signi-
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fikate auf, die wieder zu Signifikanten werden. Wir kommen nie bei Peter
an oder genauer formuliert, wir kommen nie bei einem endgiiltigen Signifi-
kat an, das dem Signifikanten Peter in der Weise des zeichentheoretischen
Algorithmus Signifikant/Signifikat entspricht. Dieser Algorithmus behaup-
tet den unmittelbaren Verweis von Signifikant auf ein Signifikat. Das aber,
was der Signifikant ,Peter bezogen oder referierend auf ein mdgliches
Signifikat, eine konkrete psychophysische Gestalt oder gar ein Subjekt
meint bleibt in einem systematischen Sinne unerreichbar. Insofern kann
man sagen, dass .Peter® sich nicht nur unterscheidet, also eine Differenz in
einem System vorstellt, sondern auch immer nur aufgeschoben ist. .Peter®
ist ein Name fiir eine Konfiguration ohne positives Element, ohne jemals
nur auf sich selbst verweisend zu sein, weil er allein als Spur aufscheint, als
eine Spur einer vergangenen Konfiguration, die sich gleichsam tiberfiihrt in
eine Spur der zukiinftigen Konfiguration. ,Peter” wird nie gegenwirtig, pri-
sent, er ist, war und bleibt eine Spur in Spuren. Damit ist die différance in
das Subjekt eingedrungen bzw. hat die différance das Subjekt in einem
Spiel erst hervorgebracht. Ein Spiel zwischen ,sich unterscheiden’, ,unter-
scheiden® und ,aufschieben’, ,aufgeschoben sein‘. In diesem Raum bewegt
sich das was wir der Einfachheit und auch der Konvention wegen ,Peter®
nennen, und was uns in der logozentristischen und padagogischen Tradition
unseres Denkens als mindestens potenziell identisches Subjekt vorgestellt
wird.

Eine solche Aussage hat weit reichende Implikationen. Mit anderen
Worten kann jetzt nimlich gesagt werden, es gibt ,Peter® nicht jenseits von
Textualitit. Das meint nicht, dass ,Peter* nur als Text erscheint, sondern,
dass das was wir ,Peter* nennen und das was wir von ,Peter® wissen kinnen
sowie Peter selbst von Peter wissen kann, den Regeln von Text unterliegt.
Peter® ist als Subjekt eine nicht identische textuelle Spur. Damit wiirde das
Konzept des mit sich selbst identischen Subjekts verkehrt. Das Subjekt hat
keinen identischen festen Kern, keine Tiefe in dem/der wir den eigentlichen
JLPeter® treffen konnen, in dem/der eigentliche ,Peter® prisent ist oder wird,
sondern ,Peter ist der Name fiir ein Subjekt, das einer Unterscheidung und
einem Aufschub zugleich unterworfen ist und durch diese hervorgebracht
wird. .Peter® ist sich in einem strikten Sinne nie gegenwirtig. Selbst die
Person, die wir ,Peter® nennen, rekonstruiert sich, muss sich notwendig re-
konstruieren, weil sie sich selbst nicht voll und ganz prisent sein kann,
Wiirde er (Peter)/sie (Person) sich voll und ganz prisent werden, wire er/sie
kein Subjekt mit Bewusstsein mehr, er/sie wiiren auflerhalb dessen, was uns
bedeutend sein kann. Er/Sie kann, wenn es denn {iberhaupt denkbar ist, nur
in dem Moment und an dem Ort sich selbst voll und ganz gegenwirtig wer-
den, indem und an dem er/sie sich auflst. ,,As always in Derrida, it is a
question of trying to reckon with the fact that ,language is not the govern-
able instrument of a speaking being (or subject)’ (Mémoires: 98 [engl. Aus-
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gabe]). The promise is not ours to make but rather perhaps what makes
st (Royle 2003: 36)

Liefle sich aber nicht doch ein Subjekt vor der Sprache denken, ein
schweigendes, ein stummes Subjekt? Um diese Frage positiv zu beantwor-
ten, bedarf es einer Voraussetzung. Bewusstsein muss moglich sein vor je-
dem Zeichen. Bewusstsein muss also denkbar sein, ohne auf irgendein Zei-
chen zurlickgreifen zu konnen. Das Bewusstsein als Selbst-Bewusstsein
konstituiert sich erst, in dem es sich in Raum und Zeit positioniert und als
Anwesenheit ankitindigt. Uber diese Ankiindigung kann es aber nicht hin-
aus, da es verstrickt ist, war und bleibt und damit eine Spur ist in einem
System von Differenzen (vgl. Derrida 1988b: 44). Das Bewusstsein unter-
liegt ebenso wie die Gegenwart einem diesen Vorhergehenden. Damit ist
das Bewusstsein eben nicht ,,die absolute Matrixform des Seins™ (ebd.: 44),
sondern ein Effekt der différance. Das Subjekt ist also wie weiter oben be-
schrieben ein Gespaltenes und als dieses Gespaltene ist es auch ein nach-
tragliches, ein hinzugefiigtes ein zweifelhaftes — oder kurz: ein apokryphes
Subjekt, da es eine Wirkung von Sprache ist, die Sprache als textueller
Struktur dem Subjekt also vorausgeht und zugrunde liegt.”” Damit wird
auch deutlich, dass ich hier nicht davon spreche, dass das Subjekt tot sei.
Aber immerhin ist es nicht das, wofiir es gehalten werden wollte. Diese
Aussage ist dabei weder besonders originell noch neu, sondern steht selbst
in einem Kontext. In einer diskursanalytisch-gouvernementalititstheo-
retischen Perspektive hat Wrana diese Figur ausbuchstabiert (vgl. Wrana
2006: 24 ff). Biirger zeigt in seiner Geschichte der Subjektivitit ebenfalls,
dass ein konstitutives Merkmal der Geschichte des Subjektes, das Ver-
schwinden dieses Subjektes ist (vgl. Blirger 2001). Die Geschichte des Sub-
jektes ist eine Geschichte seiner. Erstaunlich ist insofern, dass die Unterstel-
lung des anwesenden Subjekts in Erwachsenenpidagogik bzw. in den An-
sitzen zur Lernberatung noch immer so prominent vertreten wird. Aber ist
es wirklich erstaunlich, da die Méglichkeit des zu sich gekommenen, also
anwesenden Subjekts eine Variante des Begehrens der Pidagogik ist?”!

Wenn also, um den Bogen zu unserem Thema zu spannen, wenn also
das Subjekt nachtriglich hinzugefiigt ist, sich selbst der différance verdankt
und daher nicht einfach als Zentrum vorgestellt werden kann, dann hat die-
se Position erhebliche Auswirkungen auf padagogische und erzichungswis-
senschaftliche Aussagen und damit auch auf die Konzeption von Lernbera-
tung. In der Mitte der Konstruktion von Lernberatungsansitzen steht das
Subjekt bzw. von diesem abgeleitete und diesem verwandte Konstrukte wie

50 Mit Deleuze/Guattari oder Butler konnte man weitergehend sogar sagen: das
Subjekt ist nicht nur eine Wirkung der Sprache, sondern eine Wirkung der
Sprache als Befehl oder Macht (vgl. Deleuze und Guattari 1992: 106 ff; But-
ler 2001: 8 )

51 Vgl. dazu auch in Kapitel 7 den Abschnitt zu ,Das Begehren der Pidagogik®.
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z.B. der Lerner. Entscheidend an dieser Aussage ist, dass das Subjekt sich
damit als sich-selbst-gegenwirtiges verfehlt, da es sich nicht einholen und
in einem strengen Sinne so nicht voll und ganz prisent sein kann. Diese
Prisenz des Subjekts ist aber bisher ein konstitutives Merkmal von Lernbe-
ratung. Lernberatung setzt auf das Subjekt, das in einer bestimmten idealen
Sprechsituation voll und ganz prisent werden kann. Hintergrund dieser Be-
dingung fiir Lernberatung ist die Annahme, dass nur ein solches prisentes
Subjekt sich ,sinnvoll® beraten lieBe. Um die Prisenz dieser Subjekte dann
herzustellen, wird eine sehr spezifische Kommunikation herzustellen ver-
sucht. Diese Kommunikation muss bestimmte Qualititen erfiillen. Zu die-
sen Qualititen gehért die .Reinheit® der Kommunikation, das heifit das die
Faktoren, die die Beratungskommunikation ,stéren‘ kdnnen méglichst aus-
geschlossen werden sollen (Freiwilligkeit, Offenheit, Transparenz). Die
deale Kommunikation scheint dann echte Kommunikation méglich zu ma-
chen. In dieser Arbeit wird die Mdglichkeit der Mdglichkeit einer solchen
.echten’ Kommunikation bezweifelt. Aber davon handelt der folgende Ab-
schnitt,

6.7 Von der ,echten* Kommunikation

Es geht im Folgenden darum, dass wenn von Kommunikation gesprochen
wird ein bestimmter Fall von Kommunikation unterstellt wird. Im Durch-
gang durch den folgenden Abschnitt wird gezeigt werden, dass dieser be-
stimmte Fall den kommunikativen Idealfall darstellt und dass Kommunika-
tion von diesem Idealfall her gedacht wird. Auch in der Lernberatung wird
von diesem Sonderfall einer ,echten’ Kommunikation ausgegangen. Die
Bemiihungen des Lernberaters haben diesem Verstindnis folgend dahin zu
gehen, dass versucht wird die ideale Sprechsituation herzustellen, indem
moglichst alle Stérungen ausgeschlossen werden (vgl. Abschnitt 8.4). In
dem folgenden Abschnitt wird aus einer poststrukturalistischen Perspektive
die Idealisierung von Kommunikation, die auf der Vorstellung des anwe-
senden Subjekts und des fixierten Zeichens aufbaut, das eine letzte Bedeu-
tung haben kann, das auf ein letztes Signifikat bezogen ist, zuriickgewiesen.

Von was ist die Rede, wenn von Kommunikation die Rede ist? Dazu
soll zuerst auf ein klassisches oder elementares Kommunikationsmodell zu-
riickgegriffen werden. Richards definiert 1928 Kommunikation folgender-
maBen:*? »Wenn ein Individuum derart auf seine Umwelt einwirkt, dass im

52 Die Rezeption und Integration von Kommunikationsmodellen und -theorien
in Erziechungswissenschaft und Erwachsenenpidagogik ist vielfiltig und dif-
ferenziert (vgl. fiir einen Uberblick hierzu Schaller 2005). Fiir den hier zu fo-
kussierenden prinzipiellen Aspekt der idealisierten Kommunikation ist es aber
meines Erachtens angemessen, auf ein elemtares oder prinzipielles Kommu-
nikationsmodell zurtickzugreifen.
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Geist eines zweiten Individuums derselbe Eindruck entsteht, der auch im
Geist des ersten geherrscht hatte und das nicht zufillig, sondern eben genau
deshalb so nennen wir diesen Vorgang Kommunikation®. (Richards zitiert
nach Bibliographisches Institut Brockhaus Office-Bibliothek 2002) Mit an-
deren Worten kann man sagen, Kommunikation bedarf eines Senders, eines
Empfingers und einer Wirkung im Empfinger, verursacht durch die Mittei-
lung des Senders. In einem weiten Sinne kann Kommunikation aufgefasst
werden als Austausch dieser Mitteilung zwischen einem Sender und Emp-
finger. Solche Empfinger und Sender kénnen Menschen sein, Tiere oder
Maschinen oder Kombinationen der verschiedenen Varianten (also Mensch
- Tier; Maschine — Mensch; usw.). Der einfache Kommunikationsvorgang
wird linear aufgefasst. Ein Sender sendet eine Nachricht an den Empfinger.
Dazu muss der Sender den Inhalt seiner Mitteilung in ein Signal umwan-
deln, das vom Empfianger wieder umgewandelt werden kann. Warum diese
Komplikation méchte man fragen? Die Komplikation der En- und Decodie-
rung eines Inhalts tritt auf, wenn oder da Sender und Empfinger nicht un-
mittelbar miteinander verbunden sind. Das heilit die Kommunikation muss
eine Distanz und eine Grenze (sei sie auch noch so klein) Giberwinden. Dazu
muss der zu kommunizierende Inhalt in ein Signal umgewandelt werden,
damit dieses auf einem Kanal tibermittelt werden kann. Der Empfiinger
muss tiber den Kanal (z.B. Schallwellen) empfangen und das Signal wieder
in einen Inhalt verwandeln kénnen. Die Schallwellen miissen beim Emp-
finger also wiederum dekodiert werden.

LWFiir die zwischenmenschliche Kommunikation ldsst sich der lineare Kommuni-
kationsprozess folgendermallen zusammenfassen: Spezifische Impulse aus dem
Gehirn eines Individuums erreichen (ihm bewusst oder unbewusst) eines jener
Organe, die kommunikative Signale bilden (zum Beispiel Duftdriisen, mimische
Muskulatur oder Kehlkopf). Ein Signal wird so geformt und ausgesendet, dass der
Empfinger es ohne Probleme wahrnehmen und verarbeiten kann. Der Empfinger
seinerseits nimmt das Signal bewusst oder unbewusst iiber das entsprechende
Sinnesorgan (zum Beispiel Nase, Auge oder Ohr) auf und verarbeitet es in spezia-
lisierten Regionen des Gehirns. Dort erfihrt es seine eigentliche Bedeutungszu-
schreibung, seine psychologisch relevante Bewertung sowie seine Verkniipfung
mit Bewusstseinsinhalten und anderen kognitiven Leistungen des Gehimns.* (Bib-
liographisches Institut Brockhaus Office-Bibliothek 2002)

Wenn der Empfiinger auf den Sender bzw. auf dessen Signal reagiert, dann
findet der lineare Kommunikationsvorgang in die umgekehrte Richtung
statt und es entsteht (wenigstens unter Menschen) Interaktion. Der Erfolg
der so verstandenen Kommunikation steht und fillt mit der ,richtigen® In-
terpretation der Mitteilung des Senders durch den Empfinger. Die richtige
Interpretation bemisst sich daran, ob der Empfiinger die Mitteilung des Sen-
ders wenigstens dhnlich wie dieser versteht. Damit ist die Kommunikation
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gerichtet, Man kénnte auch sagen, dass in diesem elementaren Modell von
Kommunikation sich schon eine Vorstellung gelungener bzw. erfolgreicher
Kommunikation abzeichnet. Kommunikation ist dann erfolgreich zu nen-
nen, wenn der Empfinger den informativen Gehalt der Mitteilung des Sen-
ders, den von diesem intendierten Sinn erfasst. Damit ist die ideale Form
von Kommunikation beschrieben. Es zeigt sich allerdings schon in diesem
einfachen Modell eine besondere Schwierigkeit. Eine Schwierigkeit, die
den Prozess der Kommunikation kompliziert, ist der Kontext.” So kann das
Lachen eines Menschen vielleicht als solches erkannt, dekodiert werden.
Schwieriger wird aber schon die Frage nach der Bedeutung des Lachens. Ist
es freundlich, himisch, verlegen oder herablassend? Wir kinnen also an
dieser Stelle schon sehen, dass die Frage nach der Bedeutung der Informa-
tion einer Kommunikation ohne den Kontext der Kommunikation schwer
zu beantworten ist. Es ldsst sich schon an dieser Stelle sagen, dass Kommu-
nikation prinzipiell uneindeutig ist. In diesem basalen und verbreiteten
Kommunikationsmodell finden sich neben dem Hinweis, was unter einer
echten und erfolgreichen Kommunikation verstanden wird, zugleich ein In-
diz, fur die prinzipielle Komplikation des einfachen, linearen Kommunika-
tionsmodells.™

LFiir den Sender stellt sich der Erfolg seines Kommunikationsversuches mit dem
Empfinger erst dann ein, wenn dieser die Mitteilung auch im Sinne des Senders
interpretiert, das heilt ihren Sinn zumindest dhnlich fasst wie der Sender. In der
nichtsprachlichen Kommunikation gibt es zahlreiche Signale, die fiir alle Men-
schen im Allgemeinen dieselbe Bedeutung besitzen.* (Bibliographisches Institut
Brockhaus Office-Bibliothek 2002)

Zuerst wird festgelegt, dass der Erfolg der Kommunikation (fiir den Sender)
sich dann einstellt, wenn die von diesem {ibermittelte Nachricht in seinem
Sinne verstanden wurde, Diese Aussage wird unmittelbar an sie anschlie-
flend in dem folgenden Nebensatz wieder eingegrenzt. Im Sinne des Sen-
ders eine Nachricht zu interpretieren heif3t den Sinn der Nachricht mindes-
tens dhnlich zu fassen. Als Empfinger muss ich also nicht wie eingangs
noch beschrieben den identischen Eindruck wie der Sender in meinem Geist
haben, sondern nur ungefihr verstehen, was der Sender mit seiner Mittei-
lung sagen wollte. Diese Ungenauigkeit, diese ungefihre Komponente ist
nicht zufillig und wir werden weiter unten sehen, was sie sich verdankt.
Der zweite Hinweis, der die faktische Komplikation des linearen Kommu-

53 Komplizierende Variablen sind grundsiitzlich solche, die die Ubertragung der
Mitteilung stéren — man konnte auch sagen Rauschen verursachen.

54 Sowohl Watzlawik als auch Schulz von Thun, die beide in der pidagogischen
Diskussion besondere Aufmerksamkeit erfahren haben, bauen auf diesem
Kommunikationsmodell auf (vgl. Watzlawik et al. 1969; Schulz von Thun
2003).
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nikationsmodells anzeigt, ist der, dass es eine Vielzahl an Signalen gebe,
die .fiir alle Menschen im Allgemeinen dieselbe Bedeutung besitzen®, Die-
ser Aussage kommt die Funktion zu, die Universalitit von Kommunikation
und der, in dieser gebrauchten, Signale zu behaupten. Diese Behauptung
wird aber wiederum unmittelbar durch den Einschub ,im Allgemeinen ‘ kon-
terkariert. Die Einschrinkung ist zentral und auch die Aussage, die von ihr
eingeschriinkt wird, denn damit wird zugleich die Behauptung prinzipiell
wieder zurlickgenommen,

Wir haben es hier also mit einer Modellierung von Kommunikation zu
tun, die mit einem elementaren Schema einsetzt und von diesem die Sti-
rungen abgrenzt und auszuschalten versucht. In den Lernberatungsansétzen
wird hinsichtlich der Lernberatungskommunikation identisch argumentiert.
Es wird eine ideale Sprechsituation vorgestellt, in der Stérungen ausge-
schlossen oder vermieden werden sollen. Die grundgelegte Vorstellung der
Ubermittlung von Signalen, die dann in Botschaften decodiert werden, setzt
voraus, dass bestimmten Zeichen bestimmte Bedeutungen zugewiesen wer-
den konnen. Dieser Prozess der Bedeutungsproduktion soll um so besser
funktionieren, je weniger Storungen wihrend der Ubermittlung auftreten.
Fiir diec Konzeptionen von Lernberatung folgt daraus, eine moglichst sto-
rungsfreie Kommunikation zu gewihrleisten.

Ziel von Kommunikation — von einem solchen Modell ausgehend - ist
dann die Erfassung dessen, was der Sender im Sagen meint. Erfolgreiche
Kommunikation ist in der Folge eine Kommunikation, in der die Intention
des Senders korrekt erfasst wird. Ein solches Modell arbeitet mit mehreren
Unterstellungen. Zum einen wird unterstellt, dass der Sender sagen kann,
was er meint (denkt) und der Empfinger verstehen kann was der Sender
sagt, also meint und zum anderen unterstellt dieses Modell die Anwesenheit
einer Quelle, die ihre AuBerungen beherrscht. Im Anschluss an Fuchs kénn-
te man auch davon sprechen, dass es so etwas wie einen totalen oder be-
stimmbaren Kontext einer Aussage geben miisste und mit diesem bestimm-
baren Kontext eine unbedingte Signatur der Aussage (vgl. Fuchs 1995: 36).
Die Frage nach der Maglichkeit eines absoluten Kontextes der Riickschliis-
se tiber die ,echte‘ Intention des Auferungssubjekts zulisst, der einer Aufe-
rung bzw. der Bedeutung einer AuBerung unumschrinkte Dignitit, also ei-
nen einfachen Sinn verleiht, ist hier von besonderer Bedeutung. Gehort es
nicht zur Struktur des Zeichens, dass es dekontextualisiert funktioniert?

Jedes Zeichen [signe], sprachlich oder nicht, gesprochen oder geschrieben (im
geldufigen Sinn dieser Opposition), als kleine oder grofie Einheit, kann zifiers — in
Anfithrungszeichen gesetzt — werden; von dort aus kann es mit jedem gegebenen
Kontext brechen und auf absolut nicht séttighare Weise unendlich viele neue Kon-
texte zeugen. Das heil tnicht, daBl das Zeichen [marque] aufierhalb eines Kontex-
tes gilt, sondern ganz im Gegenteil, dall es nur Kontexte ohne absolutes Veranke-
rungszentrum gibt™ (Derrida 2001b: 32)
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Jedes Zeichen ist zitierbar. Die Zitierbarkeit ist konstitutives Merkmal von
Zeichen, Zeichen lassen sich nur verstehen, insofern sie zitierbar sind, inso-
fern sie von einem Kontext in einen anderen eingebettet werden kénnen,
insofern sie sich wiederholen lassen. Liese sich ein Zeichen nicht wiederho-
len, wiire es kein Zeichen, da es nur als einmaliges Ereignis auftreten und
wieder verschwinden wiirde. Man kénnte es nicht gebrauchen. In der Wie-
derholbarkeit des Zeichens liegt aber ein weiteres Merkmal, namlich das
jede Wiederholung (jedes Zitat) auch eine Verinderung des Kontextes mit
sich bringt. Die Bedeutung eines Zeichens variiert je nach Kontext seines
Erscheinens. Dieses Doppelmerkmal des Zeichens nennt Derrida die Itera-
bilitit der Zeichen. Gehen wir aber noch einmal einen Schritt zurtick. Unser
Ausgangspunkt findet sich in der Privilegierung der gesprochenen Sprache
vor der Geschriebenen. Die Schrift wird in diesem Zusammenhang nur als
Mittel verstanden, um in bestimmten Situationen, in denen die direkte
miindliche Kommunikation nicht méglich ist, diese zu ersetzen. Woher aber
kommt dieser Vorrang der gesprochenen Sprache? Die Rede wird, so Der-
rida, in der bekannten abendléndischen Geschichte als die natiirliche und
unmittelbare, die Schrift dagegen als die kiinstliche und mittelbare Kom-
munikation verstanden. Die Rede galt — und das obige Kommunikations-
modell basiert auf dieser Vorstellung — als unmittelbarer Ausdruck des Ge-
dankens. Der Sprecher, so die ideale Vorstellung spricht aus was er im glei-
chen Moment denkt. In dem vorgestellten Kommunikationsmodell wird
dies implizit vorausgesetzt. In den Ansiitzen zur Lernberatung gilt wieder-
um genau dieser Aspekt als Voraussetzung fiir gelingende Lemberzlt:unlt_ig.55
Das Schreiben dagegen ist von dieser Unmittelbarkeit abgeschnitten. Es ist
Charakteristikum von Schrift und zugleich ihre Funktion vom unmittelba-
ren Gedanken getrennt zu sein, da die Schrift eben auch in der Abwesenheit
des Sprechers funktionieren soll und tatsichlich auch funktioniert. In die-
sem Abstand zur Rede liegt zugleich auch eine Verzerrung vor, die Miss-
verstindnisse - also das Nicht-Verstehen der Intentionen der Sprecher -
produziert (vgl. Culler 1988: 112).

An dieser Stelle zeigt sich meines Erachtens ein Aspekt, vielleicht der
fir diese Arbeit zentrale Aspekt bzw. die Schnittstelle, der Verkniipfungs-
punkt, von dem aus ich mich der Lernberatung zuwende. Klassischerweise
wird behauptet, dass im westlichen Denken das gesprochene Wort, die ver-
bale Kommunikation die Form der Kommunikation ist, in der wir uns selbst
am ndchsten sind, uns selbst (unsere Gedanken, Emotionen, [...]) unmittel-
bar duflern kénnen. Der Schrift dagegen, dem geschriebenen Wort, der
schriftlichen Kommunikation wird die Verzerrung der Unmittelbarkeit un-
serer Gedanken vorgeworfen. Eine Verzerrung von Raum und Zeit, das
blofie Supplement zum Original (vgl. 6.4).

55 Vgl z.B. auch Abschnitt 8.4 Die gebrochene Symmetrie in der Lernberatung.
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Das gesprochene Wort wird als ,rein‘ aufgefasst hinsichtlich seiner Ni-
he zu dem es duBlernden selbstgegenwirtigen Subjekt (vgl. 6.6). Darauf
baut in gewisser Hinsicht auch die Kommunikationstheorie. In unserem Fall
die Kommunikation, wie sie in der Lernberatung stattfindet. Sie wird mit
einigen Anforderungen belegt (wie symmetrisch, offen und transparent
usw.), die darauf hinweisen, dass eben dieses Bewusstsein als Selbstgegen-
wart in der miindlichen Kommunikationsform Lernberatung ,auftaucht®.

Die Vorstellung der Unmittelbarkeit des gesprochenen Wortes beruht
auf dem ,Mythos des Bewusstseins® und dieser Mythos meint nichts ande-
res als die Selbstgegenwart dieses Bewusstseins, die Prisenz des Subjektes.
In dem vorhergehenden Abschnitt wurde dieser Mythos abgearbeitet, mit
dem Ergebnis des immer nachtriiglichen Subjekts, das seiner vollen und
ganzen Prisenz erfolglos nachstellt. Die Selbst-Affektion, iiber die eigene
Stimme, als gegenwirtiges Subjekt ist der Versuch der Neutralisation des-
sen, was wir différance genannt haben. Was aber, wenn das gesprochene
Wort - und davon gehe ich ja aus - schon ebenso .kontaminiert® ist wie das
Geschriebene? Ja, sogar noch weiter gehend: wenn das gesprochene Wort
den Merkmalen von Schrift unterworfen ist? Was, wenn das gesprochene
Wort, wenn die miindliche Kommunikation schon immer auch gespalten
ist, nie sich selbst in einem vollen und ganzen Sinne prisent werden kann?
In dieser Arbeit geht es um die Implikationen der Kontamination des ge-
sprochenen Wortes fiir die Lernberatungskommunikation. Ich gehe im wei-
teren Anschluss an die dargestellte poststrukturalistische Folie davon aus,
dass die miindliche Kommunikation, als die wir uns hier die Beratung und
in einem engeren Sinne die Lernberatung vorstellen, auf dem gleichen
.Grund® stattfindet wie die geschriebene Sprache.

»Wenn man zugesteht, daB8 die Schrift (und das Zeichen [marque] im Allgemei-
nen) in Abwesenheit des Senders, des Empfingers, des Kontextes der Produktion
und so weiter funktionieren kénnen muf, impliziert dies, dafi dieses Vermogen,
die Fihigkeit, diese Moglichkeit immer eingeschrieben ist, daher notwendiger-
weise als Moglichkeit in das Funktionieren oder die funktionelle Struktur des Zei-
chens [marque] eingeschrieben ist [...] und daher mul} man dies beriicksichtigen,
wenn man eine solche Struktur, in den Termini notwendiger Gesetze, analysieren
oder beschreiben will.” (Derrida 2001: 81 f.)

Das an dieser Stelle entscheidende Merkmal der gesprochenen wie der ge-
schriebenen Sprache ist die Iterabilitiit ihrer Zeichen.” Jedes Wort, jede re-
guldre Aussage kann wiederholt werden und in der Wiederholung erfihrt
jedes Wort und jede Aussage eine Verdnderung. Man kann diesen Grund-

56 Damit wird vielleicht auch deutlich, dass fiir die Analyse von Kommunikation
es auf dieser Ebene nicht relevant ist, ob diese Kommunikation nun schriftlich
oder miindlich stattfindet. Das gilt dann in der Folge auch fiir die Analyse von
Lernberatungskommunikation.
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gedanken in zwel Richtungen weiter fithren. In Richtung des geschriebenen
Wortes: Ist ein Zitat, dass ja zweifellos eine durch Anfiihrungszeichen mar-
kierte Wiederholung einer bereits geschriebenen Aussage darstellt, noch
dasselbe als Zitat oder ist es nicht vielmehr schon in der Wiederholung zu
etwas anderem geworden? Denn obgleich die Folge der Buchstaben, der
Morpheme, der Worter in einem Zitat dieselbe geblieben ist und das Zitat -
soweit man Gber die Sprache verfligt - verstehbar ist, obgleich dieser Iden-
titit, steht jedes Zitat insofern es Zitat ist in einem anderen Kontext (vgl.
Derrida 2001a: 69). In Richtung des gesprochenen Wortes: Es wird in aller
Regel immer davon ausgegangen, dass das gesprochene Wort systematisch,
prinzipiell und wesentlich unmittelbarer ist als das Geschriebene und das
ein gesprochenes Wort in einem viel direkteren Verwandtschaftsverhiltnis
steht zu dem Gedachten. Wenn aber auch das gesprochene Wort, in dem es
als Zeichen funktioniert, der gleichen Iterabilitit unterliegt (also dem, was
Derrida das Graphematische nennt) wie das Geschriebene, dann ist der An-
spruch auf ,Anwesenheit’ als Differenzkriterium und als metaphysische
Qualitiit nicht mehr aufrecht zu erhalten. Damit unterliegt die gesprochene
Sprache — und damit eben auch unser Lernberatungsdialog — den Regeln
des graphematischen Zeichens und kann von diesem ,Grund® aus analysiert
werden. ,,Ist die (scheinbare) Tatsache der Anwesenheit des Senders oder
des Empfingers nicht durch die Mdéglichkeit einer Abwesenheit kompli-
ziert, gespalten, kontaminiert, parasitiert, insofern sie sich notwendigerwei-
se in das Funktionieren des Zeichens [marque] einschreibt?* (Derrida 2001:
82) Gesprochene und geschriebene Sprache haben ein gemeinsames Struk-
turmerkmal: die .Iterabilitit’. Die Wiederholbarkeit der sprachlichen Ele-
mente ist Kennzeichen sowohl der gesprochenen als auch der geschriebe-
nen Sprache. Es geht also um die Frage der Moglichkeit von Bedeutung,
der Signifikation und die Bedeutung der Intentionen der Subjekte fiir die
Signifikation. Sowohl in der Kommunikationstheorie als im Besonderen in
der Lernberatungskommunikation wird der Intention der sprechenden Sub-
jekte viel Aufmerksamkeit geschenkt.

Die Analyse von Kommunikation zielt in einem klassischen Verstind-
nis auf diese Intentionen. Um die Intentionen des Sprechers — in der Per-
spektive der Lernberatungskonzeptionen, die des zu Beratenden — erfassen
zu kénnen und damit die wirkliche Bedeutung einer Aussage zu erschlie-
fen, sollen Stérungen mdoglichst ausgeschlossen werden und der Kontext
moglichst vollstindig bekannt sein. Aber muss man die Intentionen einer
Aussage verstehen, um eine Aussage verstechen zu konnen oder ,richtig*
verstehen zu kénnen? Wie weiter oben dargelegt wurde, unterstellt das ele-
mentare Kommunikationsmodell fiir erfolgreiche Kommunikation zum ei-
nen bewusste Intentionen, die sich in bestimmten Auferungen niederschla-
gen sowie ein Subjekt dieser Intentionen. Die erfolgreiche Kommunikation
wird unterbunden, wenn ein Unfall eintritt, der die Mitteilung korrumpiert.
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Das heilit wenn der Sender nicht sagt was er meint oder der Empfinger
nicht hort was der Sender sagt. Gehen wir einmal davon aus — und ich
nehme hier die Kontroverse zwischen Searle und Derrida auf -, jemand
wiirde vor langer Zeit gesagt haben: ,Am zwanzigsten September 1793
brach ich zu einer Reise von London nach Oxford auf.* (Vgl. hier und im
Folgenden Derrida 2001a: 101 f.) Diese Aussage kdnnen wir verstehen,
obwohl der Autor dieser Aussage mitsamt seinen Intentionen schon vor
langer Zeit verstorben ist. Gerade dem Aspekt der Abwesenheit des Spre-
chers - der Tod wird hier als eine spezifische Form der Abwesenheit ver-
standen — der Aussage ist hier besondere Aufmerksamkeit zu widmen. Wir
konnen die Aussage verstehen, obwohl wir von den Intentionen des Spre-
chers nichts wissen. Eben davon ist die Rede, wenn weiter oben behauptet
wurde, das Zeichen unabhingig von Kontext und Intentionen funktionieren.
Wir kénnen das Gesagte also auch verstehen ohne ,,daf3 ich voll verstehe,
was der Autor sagen wollte, wenn er gesagt hat was er sagen wollte* (Der-
rida 2001: 102). Die Vorstellung der Kommunikation als ein volles Verste-
hen auf der Grundlage des vollen Sagens und Meinens eines Senders stellt
also nur den Idealfall von Kommunikation dar, die zugleich als .echte®
Kommunikation gilt.

Aber diese ideale Hypothese scheint mir unannehmbar. Nicht so sehr aufgrund
irgendeines faktischen Zufalls, der immer [...] diese ideale und in gewisser Weise
juridische Situation ,korrumpiert®, kontaminieren, parasitieren kann. Sondern weil
die Struktur des Zeichens [marque] selbst (zum Beispiel das Minimum an erfor-
derlicher Iterabilitit) die Hypothese der Idealisierung verbietet, nimlich die Ent-
sprechung eines meaning zu sich selbst, eines saying zu sich selbst, des un-
derstanding zu einem geschriebenen oder gesprochenen sentence, zu einem Zei-
chen [marque] im allgemeinen.” (Derrida 2001a: 102)

Mit anderen Worten, um es noch einfacher und konkreter zu sagen: Es gibt
keine Intention, die ganz bei sich ist, die die Zeichen kontrolliert, die das
was ausgedriickt wird beherrscht, Es gibt keine Intention, die sagt was sie
meint. Meinen und Sagen kann in keinem Augenblick in Eins fallen, iden-
tisch sein. Die Intention (und in der Folge das Gemeinte und Gesagte, Ge-
schriebene, Ausgedriickte) ist von Anfang an — durch das was Derrida Ite-
rabilitit nennt, ein Strukturmerkmal des Zeichens, seine Wiederholbarkeit
und in dieser Wiederholbarkeit .gleichzeitige® Andersheit - gespalten und
nicht in ihrem vollen ,Selbstbesitz®, also enteignet. Der Unfall - also das
jemand nicht sagt was er meint oder jemand das Gesagte nicht so hort wie
es gemeint war - ist folglich gar kein Unfall. Der Unfall ist vielmehr der
Fall.”” ,Und das mis der misunderstandings, tiber welche wir uns hier un-

57 Dieser Schluss hat weitreichende Folgen fiir die Kommunikation wie sie in
der Literatur zur Lernberatung entwickelt wird, die gerade den Unfall auszu-
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terhalten oder welcher wir uns hier beschuldigen, mufl seine wesentliche
Moglichkeitsbedingung in der Struktur der Zeichen [marque] haben.” (Der-
rida 2001: 103) Diese Aussage gilt fiir jede Markierung, fiir jedes Zeichen
und damit auch fiir den Sprechakt.

Damit kommen wir zur zweiten Mdglichkeit. Erinnern wir uns daran,
dass die erste Mdoglichkeit die war, dass ein Autor/Sprecher/Subjekt sagt
was er oder sie meint. Die zweite Moglichkeit geht nun dem .UnFall® nach,
der, aus der Perspektive der ersten Maoglichkeit, Abweichung. Sie wird von
Searle auch .Korruption® genannt, mit dem Lesehinweis, dieses Wort nicht
normativ aufzufassen. ,,Eine .immer mégliche® Korruption kann nicht ein
dulerlicher Zufall oder Unfall sein, der die urspriingliche und reine Struktur
tiberrascht, die von dem, was ihr so geschieht, gereinigt werden kénnte.”
(Derrida 2001a: 125) Das bedeutet aber in der Folge, dass schon der ,ideal*
genannten Struktur dieser .Unfall® immanent ist. ,.Diese Mdglichkeit gehort
zu den notwendigen Ziigen der sogenannten Idealstruktur.” (Ebd.: 125) Die
Korruption der Idealstruktur ist also jederzeit und an jedem Ort denkbar.
Damit gehért diese Moglichkeit strukturell dieser Idealstruktur an, Eine
Darstellung und Analyse dieser ideal genannten Struktur kann folglich die-
se Mdoglichkeit nicht einfach ausschliefien, sondern sie muss den ,Unfall®
systematisch einschlief3en.

In den Lernberatungskonzeptionen wird die Lernberatungskommunika-
tion genau so modelliert: Die Korruption der Kommunikation (z.B. Nicht-
Freiwilligkeit) wird als ,immer mdgliche® anerkannt, dann aber ausge-
schlossen, zugunsten der .idealen® schematisierten Beratungssituation, die
so herzustellen ist, dass der sogenannte Klient ohne Vorbehalte offen spre-
chen kann, damit er das duflert was er wirklich denkt (vgl. hierflir ausfiihr-
lich Kapitel 8). Und natiirlich stellt sich die Frage, wie Lernberatungskom-
munikation beschrieben werden kann, wenn ihr der UnFall systematisch
wieder eingeschrieben werden soll? Diese Einschreibung verdankt sich der
doppelten Geste der Dekonstruktion.

6.8 Die doppelte Geste der Dekonstruktion

Die doppelte Geste der Dekonstruktion wurde in den letzten Abschnitten
schon mehrfach vorgefiihrt. Die Dekonstruktion als schon im Werk am
Werk seiende, dezentriert das jeweilige Zentrum von Struktur. Dabei meint
Dezentrierung aber nicht die nachtrigliche Entfernung eines schon vorhan-

schliefien versucht, um den Idealfall herzustellen, dass die zu Beratende sagt
was sie meint und der Berater hort was gesagt und in der Folge gemeint wur-
de. Ein Effekt der Iterabilitit der Zeichen zeigt sich also darin, dass das Sub-
jekt als prédsentes auch in der Lernberatung nicht erscheint.
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denen Zentrums, Es ist also nicht eine Bewegung gemeint, die der Struktur
erst ,angetan’ werden miisste.

LWenn die Struktur in ihrer jeweiligen Gestalt/Ordnung nicht durch ein aufler-
strukturales Prinzip festgehalten wird — und sie wird es nicht -, dann ist alles
Struktur, und alle Strukturalitit ist ein unendliches Spiel von Differenzen [...]
Wenn Derrida nun sagt: ,Alles ist Struktur®, so meint er nicht: alles ist Taxono-
mie, sondern: Jeder Sinn und jede Bedeutung und jede Weltansicht sind im Fluf,
nichts ist dem Spiel der Differenzen entzogen, es gibt keine an und fiir sich und
fiir alle Zeit geltende Interpretation des Seins und der Welt.* (Frank 1984: 85)**

Interpretieren heif3t dann nicht mehr unter einer Textoberfliche das Eigent-
liche, die Idee, den Kern des Textes herauszuarbeiten. Wenn also die Inter-
pretation eines Textes nicht mehr auf dessen geschlossene Totalitit zielt,
dann ist es die Funktion von Interpretationen ,Supplemente® herzustellen,
also einen Ersatz und zugleich einen Zusatz zum Text, Dieses ,Supplement
kann dabei nicht von Dauer sein, da sie kein ,Ausweis’ des Textes ist. Die
Interpretation wurde nicht im Text gefunden, sondern an ihm und mit ihm
erfunden. Es wurde vorgeschlagen, mithilfe der Dekonstruktion einen be-
stimmten Gegenstand zu untersuchen. An dieser Stelle kann deutlich ge-
worden sein, dass der vorhergehende Satz Dekonstruktion .missversteht®,
Dieser Satz unterstellt, dass man sich einem Gegenstand néhern kénnte, in-
dem man diesen mit der Dekonstruktion bearbeitet. Das, was mit De-
konstruktion bezeichnet wird, insofern sie als Methode oder Verfahren der
Textkritik bezeichnet wird beruht meines Erachtens auf einem Missver-
stindnis hinsichtlich des Status von Dekonstruktion.”” Wir kénnen viel-
leicht davon sprechen, in der Lektiire bestimmte Texte, bestimmte Aussa-
gen, bestimmte Themen zu dekonstruieren. Die Dekonstruktion aber kommt
nicht von auflen an einen Gegenstand, sondern verdankt sich der Struktura-
litdt der Struktur. Die dekonstruktive Lektiire zielt darauf der Strukturalitiit
der Struktur, wo sie zu unterbinden versucht wird, zu ihrem Recht zu ver-
helfen. ,,Einen Diskurs dekonstruieren heifit aufzeigen, wie er selbst die
Philosophie, die er vertritt, bzw. die hierarchischen Gegensitze, auf denen
er ruht, unterminiert, indem man die rhetorischen Verfahren nachweist, die
die angenommene Basis der Beweisfiihrung, den Schliisselbegriff oder die
Voraussetzung erst schaffen.” (Culler 1988: 96)

In den ,Mémoires® duBlert sich Derrida hinsichtlich einer Aussage von
Paul de Man zum Status von Dekonstruktion. , Die Texte dekonstruieren

58 Diese Feststellung erscheint erstaunlich banal. Sie erscheint so banal, dass die
Aufregung, die sie verursacht hat, dass die Angriffe, denen sie ausgesetzt war,
um so unverstindlicher erscheinen.

59 Die Frage nach dem Status von Dekonstruktion wurde in den letzen vierzig
Jahren unterschiedlich beantwortet. Sie wird und wurde auch als Methode
verstanden (vgl. hierzu z.B. Miinker und Roesler 2000: 140 ff.).
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sich (selbst) aus sich heraus; es reicht aus, den Text an ,,sich (selbst™ zu er-
innern. (Derrida 1988a: 167)* Royle bezieht sich auf diese Stelle und ver-
bindet diese mit der Frage nach dem Status von Dekonstruktion. Er weist
darauf hin, dass die Dekonstruktion weder Methode, noch Werkzeug oder
Technik zur Analyse von Texten ist. Dekonstruktion wird einem Text nicht
zugefiigt. Es geht also, bezogen auf unseren Gegenstand, nicht darum die
Texte zur Lernberatung zu dekonstruieren. Vielmehr sind diese Texte schon
»in deconstruction™ (vgl. Royle 2003: 8). Dekonstruktion ist also keine
Kraft oder Macht, die von Auflen angreift, sondern sie ist der immer schon
vorhandene Fremdkérper im Kérper. Sie ist das andere im Gleichen.®' De-
konstruktion ist nicht nur nicht einfach eine Methode, sondern ,De-
konstruktion ist nicht, was Du denkst. Aber das man denkt kénnte schon
Dekonstruktion sein™ (Bennington o0.].). Der Grund dieser Schwierigkeit
kann an bestimmten ,Konzepten® beschrieben werden. Die Namen dieser
.Konzepte®, die eben nicht einfach die zentralen Begriffe poststrukturalisti-
scher Theorie a la Derrida kennzeichnen, sind z.B. la différance, Supple-
ment, Pharmakon, Iterabilitit, Dissemination, Spur oder Asche® ... Diese
drei Punkte stehen hierbei fir weitere Begriffe, die je nach Perspektive
.zentral® werden kénnen und einen Platz in der Kette dieser Aufzéhlung er-
halten. Solche Begriffe kinnen sein: Arché, Urschrift, Gramma ...

Das Warterbuch der philosophischen Grundbegriffe (1998) geht davon
aus, dass mithilfe der Dekonstruktion folgende Fragestellung fokussiert
werden kann:

., Wie Jéft sich etwas von der Tradition Unterschiedliches denken, wenn das eige-
ne Denken selbst durch diese Tradition gepriigt ist? Da nach Heidegger und Der-
rida eine andere Sprache als die traditionelle nicht zur Verfiigung steht, bedarf es
einer polyvalenten Interpretation, welche verschiedene mégliche Lesarten auf-
deckt, ohne sich auf eine tradierte herrschende Auslegung festzulegen.” (Worter-
buch der philosophischen Grundbegriffe 1998: 137 f.)

Einen Hinweis {iber die ,Natur® der Dekonstruktion liefert Royle, indem er
zeigen kann, dass Derridas Texte, Texte sind, die beschreiben und verwan-
deln zugleich (vgl. Royle 2003: 22). Eine dekonstruktive Lektiire vollzicht
damit eine doppelte Geste. Diese doppelte Geste ist nicht zufillig. Geht
Derrida doch davon aus - und fiihrt dies in seinen eigenen Lektiire-Texten
immer wieder vor -, dass das westliche Denken, als ein zentrierendes, an
Prinzipien organisiertes, ein Denken ist, das von (seinem) Anfang an immer
schon ,gerichtet® ist. Jedes Zentrum, jedes Prinzip versucht die Elemente

60 Derrida weist hier darauf hin, dass man sich iiber die Bedeutung des ,sich
(selbst)® verstindigen miisse.

61 Fiir einen Uberblick iiber die Diskussion zur Dekonstruktion vgl. z.B. Culler
2003 bzw. Zima 1994,

62 Vgl zum Begriff ,Asche’, Derrida 1998: 221.
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einer Struktur als Differenzen zu organisieren und damit in einer bestimm-
ten Ordnung auszurichten. Da dieses Denken ein Denken in Oppositionen
ist, bedeutet diese ,Ausrichtung® auch eine Markierung der Opposition, das
heifit innerhalb dieser Oppositionen setzt sich eine Hierarchie durch, wird
eine Seite die privilegierte sein.

,»Was mich damals interessierte und was ich jetzt auf anderem Weg fortzusetzen
versuche, ist eine Art allgemeine Strategie der Dekonstruktion und zugleich eine
,allgemeine Okonomie*. Diese miifite es ebenso vermeiden, die bindiren Gegensiit-
ze der Metaphysik einfach nur zu neufralisieren, wie auch sich einfach in dem
geschlossenen Feld dieser Gegensitze amzusiedeln und sie somit zu bestitigen
[...] Eine Dekonstruktion des Gegensatzes besteht zuniichst darin, im gegebenen
Augenblick die Hierarchie umzustiirzen. Wer diese Umbruchphase vernachlissigt,
iibersieht die konfliktgeladene und unterwerfende Struktur des Gegensatzes. Wer
zu rasch, und ohne den vorangegangenen Gegensatz im Auge zu behalten, zu ei-
ner Neutralisierung iibergeht, die das frithere Feld praktisch intakt 1iBt, nimmt
sich jede Moglichkeit, dort tatsiichlich einzugreifen.”” (Derrida 1986: 87 f.)

Die doppelte Geste der Dekonstruktion besteht nun darin, diese Markierung
und den Grund dieser Markierung in das Kalkiil ihrer Analyse mit einzube-
zichen. Das meint, dass deren Status auf dem ,Grund® der différance unter-
sucht wird. Und das meint, dass dieser Status umgeworfen wird zugunsten
und auf die Seite des Marginalisierten.






7 Die Methodenfrage

In dieser Arbeit wird Lernberatung nicht als eine konkrete empirische Pra-
xis oder Praktik untersucht. Zum Gegenstand der Untersuchung gehdren
vielmehr programmatische oder konzeptionelle Aussagen zu einer erwach-
senenpiddagogischen Praxis. In diesem Bild bleibend, lédsst sich die konkrete
empirische Praxis auch als ,Original® bezeichnen tiber die Aussagen produ-
ziert wird. Die programmatischen und konzeptionellen Aussagen tiber die
Lernberatung als Praxis wiederum sind zusammengefasst in Ansitzen zur
Lernberatung, die hier untersucht werden. Die Aussagen, die im Rahmen
einer Untersuchung von Aussagen zu einer padagogischen Praxis gemacht
werden, stehen also, in einem traditionellen Sinne, bezogen auf das soge-
nannte empirische Original (der Lernberatungshandlung) in einem nur sehr
mittelbaren Verhiltnis. Aussagen Gber Aussagen zu Aussagen des empiri-
schen ,Originals® kénnten als Ersatz des Ersatzes des Originals bezeichnet
werden. ,,Der Text tritt dabei an die Stelle des Untersuchten® (Flick 1995:
43). Der Text ist, nach Flick, bezogen auf die qualitative Forschung, das
Supplement zur ,Realitat’, die ,urspriinglich® untersucht werden sollte (vgl.
ebd.: 44). Fiir diese Arbeit wiirde das in der Folge bedeuten, dass ,Qualitit’
und ,Reichweite® der hier erfolgenden Aussagen hinsichtlich der Lernbera-
tung als padagogischer Praxis nur gering einzuschitzen sind, da diese Aus-
sagen eine nur sehr mittelbare Beziehung zur empirischen Praxis — als Ori-
ginal - aufzuweisen scheinen.

Eine solche Auffassung soll hier zuriickgewiesen werden. Man kénnte
fast sagen, dass im Gegenteil einige dieser Aussagen iiber Aussagen zu den
Aussagen der empirischen Lernberatungspraxis durch alle diese Ebenen
hindurchgreifen, weil sie prinzipiell sind. Derrida beschreibt in ,De la
Grammatologie® einen dhnlichen Sachverhalt, um seine methodische Vor-
gehensweise vorzustellen. Bei Derrida lautet das Problem: Wie kann man
sich auf Rousseaus Autobiografie (\Konfessionen®) beziehen, ohne dessen
.wirkliches® Leben zu beachten oder mit einzubeziehen?
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»Selbst wenn die Lektiire sich nicht mit der Verdopplung des Textes begniigen
darf, so kann sie legitimerweise auch nicht {iber den Text hinaus- und auf etwas
anderes als sie selbst zugehen, auf einen Referenten (eine metaphysische, histori-
sche, psycho-biographische Realitit) oder auf ein textduBeres Signifikat, dessen
Gehalt auBBerhalb der Sprache, das heillt in dem Sinn, den wir diesem Wort hier
geben, auBlerhalb der Schrift im allgemeinen seinen Ort haben kénnte oder hitte
haben kénnen.” (Derrida 1983: 274)

Die Position, dass es, in der Analyse von Text, nicht méglich ist auf einen
Referenten (sei er metaphysisch oder psychophysisch) als sinnstiftendes
Signifikat zuriickgehen zu kénnen, wurde in Kapitel 6 ausfiihrlich vorge-
stellt. Methodologisch geht es hier jetzt um die Frage, wie, von dieser Posi-
tion aus, mit Text umzugehen ist bzw. welchen Status Text fiir unsere Ana-
lyse einnimmt und was dann die dekonstruktive Analyse oder Lektiire von
Text bedeutet. Die Textlektiire soll keine Verdoppelung des Textes sein,
das heifit, sie soll nicht einfach den Text kommentieren oder interpretierend
verdoppeln. Zugleich kann die Lektiire tiber den Text nicht hinausgehen, sie
muss ,,innerhalb des Textes verbleiben™ (Derrida 1983: 275). Sie muss in-
nerhalb des Textes bleiben, weil das, was herkommlicherweise Referent zu
nennen wire, das sogenannte wirkliche Leben Rousseaus oder in unserem
Fall die wirkliche Lernberatungskommunikation, als absolute Referenten
notwendig, das heiflt auch von Anfang an, abwesend sind. ,Ein Text-
Aufleres gibt es nicht. (Derrida 1983: 274) Die Aussage, .ein AuBeres zu
Text gibt es nicht®, verweist darauf, dass es kein transzendentales Signifikat
gibt, das uns garantiert, die ldentitit eines Textes, seinen .tatséichlichen®
Sinn, erkannt haben zu kénnen.

In unserem Fall bedeutet das dann nicht, dass die ,echte’ Lernbera-
tungskommunikation nicht interessieren wiirde, sondern, dass auch die so-
genannte ,echte’ Lernberatungskommunikation nur als Text untersucht
werden kann und darliber hinaus schon textuell ist. Auch die sogenannte
Wirklichkeit, insofern sie fiir uns bedeutsam ist, ist schon Teil der Kette der
Supplemente, gehort schon dem Reich der Markierungen an. Folgen wir
dieser Argumentation, dann ist jeder Gegenstand, auch ein sogenannter em-
pirischer, textuell und unterliegt damit den gleichen Strukturmerkmalen,
denen Text unterliegt. Eine solche Annahme verdndert das herkémmliche
Verhiltnis von Empirie und Theorie sowie zwischen Realitit und Simulati-
on. Auch das (sozial-)wissenschaftliche Original, die Wirklichkeit ihres
empirischen Gegenstandes ist schon immer verwoben in ¢ine ,Kette von
differentiellen Verweisungen®‘. Damit soll nicht gesagt werden, dass es das-
selbe ist, ob man nun erziechungswissenschafiliche Aussagen tiber Lernbera-
tung, Aussagen von Lernberatern iiber Lernberatung oder Lernberatungsge-
spriche selbst analysiert. Damit ist aber sehr wohl gesagt, dass alle Aussa-
gearten bestimmte Strukturmerkmale teilen, das heifit, dass auch der soge-
nannte empirische Gegenstand oder Sachverhalt schon immer nicht voll und
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ganz bei sich ist, schon immer nicht voll und ganz présent ist. Seinen
.Grund® hat diese nicht volle Prisenz in dem was mit Derrida .différance’
genannt wurde. Diese Verschiebung, die auch das sogenannte ,empirische
Original® betrifft, wirkt sich auf den hier verfolgten Problemhorizont fol-
gendermalen aus:

In der Analyse der Konzeptionen zur Lernberatung werden Aussagen
untersucht, die als Aussagen iiber didaktische und pidagogische Interaktio-
nen und Kommunikation gekennzeichnet werden konnen. In dieser Arbeit
werden allerdings keine Aussagen untersucht, die man gemeinhin als .kon-
kret* oder ,empirisch® bezeichnen wiirde. Trotzdem wird hier die Auffas-
sung vertreten, dass die untersuchten Aussagen ebenfalls ,konkret® und
.empirisch® und ,real® sind. Wenn, wie hier vorgeschlagen wird, Kommuni-
kation nicht tiber deren ,Wirklichkeit' oder .Echtheit’ zu bestimmen, son-
dern liber deren Funktionsweise, dann spielt es fiir die Analyse auch keine
Rolle, ob die Kommunikation ,wirklich® stattgefunden hat oder ob sie ,er-
funden® wurde. Es spielt fiir eine solche Analyse vor allem eine Rolle, ob
die (realen) Zeichen funktionieren, Daher ist die Unterscheidung zwischen
Empirie und Theorie auf der hier angezielten Untersuchungsebene nicht
wirksam oder in einem wértlichen Sinne bedeutungslos.

Aus diesem Grund ist es auch moglich sogenannte fiktive Kommunika-
tion ,ernsthaft® zu analysieren. Man konnte also z.B. bestimmte Ausschnitte
aus Hustvedts ,Was ich liebte® analysieren, um damit zu veranschaulichen,
wie Kommunikation funktioniert.” Dass nimlich ein Kommunikationsmo-
dell = im Gegensatz zum gebrduchlichen Verstindnis - nicht von der
,Ernsthaftigkeit® (der Wahrheit) her zu entwickeln ist, sondern - vom kom-
plizierteren UnFall aus - von der ,Liige‘. Das heilt dass es fiir Kommuni-
kation wichtiger ist, dass die die Kommunikation bildenden Zeichen funkti-
onieren, als das die daran Beteiligten sich ernsthaft und wahrhaftig fuBern.’
Daraus folgt fiir die Analyse und Konzeption von Kommunikation - und
folglich auch fur einen ihrer Spezialfille, die Beratungskommunikation -
das es nicht darum geht, das ,ideale’ Beratungsgespriich konzeptionell zu
rahmen (und dann der Praxis verfiigbar zu machen), sondern von den struk-
turellen Maglichkeiten der Kommunikation ausgehend zu argumentieren.’

1 Zu diesen Strukturmerkmalen gehéren z.B. die Iterabilitéit, die différance, die

Spur oder das Supplement.

Vgl. Hustvedt, Siri: Was ich liebte. Reinbek bei Hamburg 2003,

Eco zeigt, dass Kommunikation eben auch funktioniert, wenn ein ,Missver-

stindnis® vorliegt oder wenn ,gelogen® wird, insofern das Kriterium des

JFunktionierens® eben nur darauf angewiesen ist, dass ein Zeichen ,iibermit-

telt' und ,gelesen® wird (vgl. auch Eco 2002: 49). Diese Thema wird mit Be-

zug auf die Lernberatungskommunikation in dem Abschnitt 8.4 Die gebro-

chene Symmetrie in der Lernberatung ausgefiihrt werden.

4 Man koénnte auch an Mader anschlielen bzw. diesen noch zuspitzen: ,Eine
Falldarstellung ist immer schon die Theorie eines Falles™ oder zugespitzt:
Von einem ,Fall* zu sprechen ist schon eine Abstraktion, heiflt schon nicht

LS B
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Was bedeutet das aber fiir die weitere Vorgehensweise? Weiter oben
wurde darauf hingewiesen, dass Dekonstruktion keine Methode sei, kein
Verfahren, dass man anwenden kdnnte, um Texte zu lesen, zu verstehen
oder gar richtig zu verstehen. Die Dekonstruktion wird nicht von Aullen an
einen Gegenstand herangebracht. Dekonstruktion ist im Werk schon am
Werk. Die dekonstruktive Lektiire bringt die im Werk am Werk seiende
Dekonstruktion hervor. Die Dekonstruktion selbst ist also keine Methode
und auch kein Lektiireverfahren, sondern wird in einem Lektiireverfahren,
dass ich dekonstruktiv nenne, hervorgebracht. Die dekonstruktive Lektiire
unterscheidet sich grundlegend von anderen sozialwissenschaftlichen Ver-
fahren zur Analyse von Texten. Flick geht davon aus, dass Texte drei Funk-
tionen im qualitativen Forschungsprozess haben. Sie stellen die Daten-
grundlage dar, auf der Erkenntnisse gewonnen werden, sie sind das, was im
Forschungsprozess interpretiert wird und sie sind das Ergebnis dieses For-
schungsprozesses.

In den vorangegangenen Abschnitten wurde unter anderem zu zeigen
versucht, dass hier eine weitere Bedeutung von Text vorgeschlagen wird.
Die Vorstellung einer Realitit, die als Original funktioniert und durch Text
ersetzt wird, wird insofern zurlickgewiesen, als im Anschluss an die post-
strukturalistische Folie hier davon ausgegangen wird, dass auch die soge-
nannte Wirklichkeit, insofern sie fiir uns bedeutsam ist, also Element eines
Systems von Markierungen ist, wie Text funktioniert. Damit ist ein erster
Unterschied markiert. Ein zweiter Unterschied lisst sich in der Vorstellung
der Funktion von Text im Forschungsprozess beschreiben. Wie Flick, be-
zogen auf qualitative Forschung, Texte als das Material versteht, das zu in-
terpretieren ist, geht auch Keller, auf die Diskursanalyse Bezug nehmend,
davon aus, dass diese ,,immer und notwendig ein Prozess hermeneutischer
Textauslegung™ sei (Keller 2004: 72). Die dekonstruktive Lektiire ist aus-
driicklich keine auslegend interpretierende.” Sie ist keine hermeneutische
Lektiire, die Text so zu verstehen versucht, wie er von dem Textproduzen-
ten (z.B. einem Autor) gemeint war (vgl. z.B. Koller 2003). Die sozialwis-
senschaftliche Hermeneutik, als eine Spezialform sozialwissenschaftlicher
Analyse von Text macht dabei nicht nur das Subjekt als Autor des zu unter-
suchenden Datenmaterials stark, sondern auch die Forscherin als reflexives
Subjekt des ,methodisch kontrollierten Verstehens® (vgl. Soeffner 2000).
Die dekonstruktive Lektiire versucht nicht Text zu interpretieren, insofern

mehr ,in den Dingen® zu sein (vgl. Mader und Weymann 1975: 125). Zuge-
spitzt lieBe sich grammatologisch sagen: ,Sprechen heilit schon, nicht mehr
in den Dingen zu sein.

5 Johnson gebraucht anstelle des hier bevorzugten Begriffs der dekonstruktiven,
den der supplementiren Lektiire (vgl. Johnson 1981: X ). Bossinade wie-
derum bevorzugt den Begriff der disseminalen Lektiire (vgl. Bossinade 2000:
158). Alle drei Titel beschreiben eine bestimmte Form der Lektiire als metho-
disches Vorgehen, mit dem die Mehrdeutigkeit von Text ,produziert® wird.
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Jnterpretation® das Verstehen der Intention des sprechenden oder schrei-
benden Subjekts meint, das sich im Text als verschriftlichte Rede wesent-
lich zum Ausdruck bringt (vgl. Bossinade 2000: 152 ff). Die dekonstruktive
Lektiire versucht nicht den eigentlichen Sinn eines Textes zu rekonstruie-
ren, insofern der eigentliche Sinn eines Textes der ist, den der Autor oder
Sprecher als Subjekt mit diesem tbermittelt. Die dekonstruktive Lektiire
zielt nicht auf die interpretierende und kommentierende Verdoppelung des
Textes, sie zielt nicht darauf das hinter dem Text liegende zu explizieren, da
es kein hinter dem Text gibt. ,Jl n’y a pas de hors texte.” (Derrida 1967a:
227) Insofern ist die Dekonstruktion keine Hermeneutik.® Die Annahme der
Textualitiit von Sprache, Schrift und in einem weiten Sinne von Welt, die in
den vorhergenden Abschnitten tiber die Strukturalitit der Struktur, die Stel-
lung des Supplements, der différance, dem hinzugefiigten Subjekt und der
Kritik an der Vorstellung der Kommunikation als idealisierter und schlief3-
lich tiber die doppelte Geste der Dekonstruktion vorgestellt wurde, bildet
die Grundlage der dekonstruktiven Lektiire.

Die dekonstruktive Lektire wurde bislang negativ bestimmt, also dar-
iiber, was sie nicht ist bzw. was sie nicht mdchte. In der Art wie sie hier
verstanden wird, ist sie nichts weniger als die Destruktion ihres Gegenstan-
des, als vielmehr eine Art Dekomposition. Insofern steht die dekonstruktive
Lektiire in einem intimen und zugleich distanzierten Verhiiltnis zu ihrem
Objekt. Sie bendtigt immer eine Vorlage, sie kann ihre Arbeit nur vollzie-
hen an schon Vorhandenem. Sie verfihrt dabei nicht ausgehend von einem
willkiirlichen Zweifel. Die dekonstruktive Lektiire zielt auf die Stérung und
Zerstreuung (Dissemination) der Dominanz eines Modus von Bedeutung,
Die Mdoglichkeit der Zerstreuung von Bedeutung im Text verweist wieder-
um auf die Strukturalitit der Struktur, die von der différance im Spiel
gehalten wird. Die dekonstruktive Lektire zielt durch die Zerstreuung der
dominierenden Bedeutung auf die Eroffnung des méglichen Spiels von Be-
deutungen. Betrachten wir dazu exemplarisch die Okonomie padagogischer
Aussagen.

Exkurs: Das Begehren der Padagogik

Es wird in dieser Arbeit davon ausgegangen — und im Gang durch Aussa-
gen zur Lernberatung wird dies deutlich werden kdnnen -, dass pidagogi-
sche Argumente nach einem bestimmten Kalkiil, einer Art padagogischer
Algebra, funktionieren. Pidagogische Aussagen lassen sich durch eine be-
stimmte Figur kennzeichnen. Das pidagogische Objekt wird mithilfe einer
Funktion in einen anderen ,Zustand® Gberfihrt, Diese Gleichung wird inso-
fern kompliziert, als dem pédagogischen Objekt (ein Kind, eine Gruppe, ein
Mensch, ein Subjekt, ein Teilnehmender oder z.B. eine Lernerin, usw.) eine

6 Uber das Verhiltnis von Hermeneutik und Dekonstruktion vgl. auch Angehrn
2002; Wellmer 2002.
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Unbestimmtheit und Unkontrollierbarkeit zugeschrieben wird, so dass die
Gleichung
Objekt + Funktion = Objekt’

nicht einfach funktioniert. Dieser ,Komplikation® wird mithilfe pidagogi-
scher Theorien und Modelle begegnet. Pidagogische Theorien und Modelle
zielen in der Folge darauf ab, die genannte Gleichung a) zu begriinden und
b) didaktisch zu strukturieren. Versuchen wir zuerst die Struktur der Glei-
chung nachzuvollzichen.

Die Grundstruktur der Gleichung lisst sich so beschreiben: Ein Objekt
(0), in einem bestimmten Zustand (zy), zu einer bestimmten Zeit (t) wird
durch Anwendung einer bestimmten Funktion (fy), in einen anderen Zu-
stand (z,) Uberfithrt wird, so dass aus dem Objekt (0) eine Objekt (o) ge-
worden ist. Ubersetzen wir die Variablen der Gleichung: Mit dem Objekt
der Gleichung ist das pidagogische Objekt gemeint, also das ,Subjekt’, das
JUndividuum®, der ,Mensch®, usw. Der vielleicht nicht gliicklich gewihlte
Ausdruck ,Zustand® meint den jeweiligen Ausgangszustand des Objektes.
Die anzuwendenden Funktionen bezeichnen die Prozesse, denen das Objekt
(0) im Zustand (z,) .unterzogen® werden soll, um den Zustand (z,) herzu-
stellen um Objekt (o) in Objekt (o) Gibergehen zu lassen. Die tief gestellten
Variablen (x, y, z) bezeichnen hierbei die jeweiligen Mengen méglicher
Funktionen oder Zustinde. Zu der Menge (y) gehdren z.B. Unmiindigkeit,
Unfreiheit, aber auch Erziehbarkeit oder Tabula rasa usw. Zu der Menge (x)
gehdren die piadagogischen Prozesse wie z.B. Entwicklung, Wachstum, Er-
ziechung, Bildung, Lernen aber auch Optimierung usw. Die Menge (z) bein-
haltet Elemente wie z.B. Miindigkeit, Freiheit, Autonomie, Selbststindig-
keit aber auch Kompetenzen als mégliche Objekteigenschaftten.

Warum nun, so lieBe sich fragen, wird hier auf eine Okonomie pidago-
gischer Aussagen abgestellt? Die Elemente der Mengen (y) und (z) sind
Differenzen wie ,Miindigkeit® (Teil der Menge z) vs. ,Unmiindigkeit® (Teil
der Menge y). Diese Aussage ist insofern nicht Gberraschend, als vor einem
poststrukturalistischen Hintergrund davon auszugehen ist, dass Text (also
auch Aussagen und Argumente) als Zeichensystem sich iiber Differenzen
konstituiert. Pédagogische Argumente kénnen so auch als spezifisches Ar-
rangement von Differenzen aufgefasst werden. Diese jeweiligen Pole der
Differenzen sind allerdings keineswegs ,gleichberechtigt’, sondern eine
Seite der Differenz wird privilegiert. Aus ,Unmiindigkeit® soll ,Miindigkeit’
werden. In Bezug auf die Objekte und ihre Zustinde haben wir es mit (pola-
ren) Differenzen zu tun, die jeweils markiert sind. Das heilt die, in diesem
Sinn, ideale pidagogische Differenz ist eine, die einen der beiden Pole ab-
schreibt, an den Rand driingt, ausschlieft und diese Markierung einzufrie-
ren versucht,
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In der Folge ist jedes pidagogische Argument und auf einer anderen
Ebene jede pddagogische Interaktion immer gerichtet auf ein bestimmtes
Ziel. Konkret meint dies, dass Miindigkeit der Unmiindigkeit vorgezogen
wird oder dass Selbststeuerung Fremdsteuerung vorgezogen wird und dass
das eine zugunsten des anderen tiberwunden werden soll. Diese Markierun-
gen stellen ein bestimmtes Problem padagogischer Theorie- und Modellbil-
dung dar. Diesen Theorien und Modellen scheinen immer schon bestimmte
markierte Differenzen vorauszugehen, die sich als padagogische Ziele vor-
stellen lassen. Die Funktion von pidagogischen Argumenten wire dann, die
Verwandlung eines Ist-Zustands in einen Soll-Zustand zu begriinden und
auszuarbeiten. Die Aussagen piadagogischer Theorien und Modelle zielen
prinzipiell darauf ab, das marginalisierte, den UnFall auszuschlieBen, den
AbFall zu iiberwinden. Mit anderen Worten, den unvollkommenen Ist-
Zustand in einen vollkommenen oder vollkommeneren Soll-Zustand zu
verwandeln, und um es piddagogisch noch genauer zu formulieren einen
Riickweg aus der Entfremdung’ (Buck 1984) zu finden. Mit dieser kurzen
Ableitung sind wir in die poststrukturale Analyse eingetreten. Der vorge-
stellten Strukturgleichung wird unterstellt, dass mithilfe pidagogischer Ar-
gumente (und Interaktionen) versucht wird Differenzen zu markieren und
markierte Differenzen zu stabilisieren und diese im .Idealfall* in der be-
schriebenen Art aufzuldsen. Damit wird versucht die Strukturalitit von
Struktur zu neutralisieren.

Mit der Neutralisation der Strukturalitit der Struktur wird ein dominie-
render Modus von Sinn zu fixieren versucht. Wie weiter oben gezeigt, ist
diese Neutralisation stets bedroht und fragil (vgl. Abschnitt 6.3), insofern
die Struktur einem Spiel unterliegt, dass auch das Zentrum der Struktur ein-
schlieit. Die Zerstreuung eines dominierenden Modus von Sinn in der de-
konstruktiven Lektiire kalkuliert mit diesem Spiel, mit dieser Bewegung,
mit dieser Diskrepanz, mit diesem Abstand, der zwischen dem, was ein Au-
tor, ein Sprecher, ein Subjekt sagen will und dem, was das Gesagte oder
Geschriebene bedeuten kann, entsteht. Es gibt hierfiir unterschiedliche Stra-
tegien oder Hebel, um in einem Text diese Differenzen hervorzuarbeiten.
Die dekonstruktive Lektiire macht diese Differenz des Textes zu sich selbst
manifest, indem sie Worter, die einen doppelten oder mehrfachen Sinn ha-
ben, wie ein Scharnier benutzt, um den Text ausgehend von dem Sinn, der
in diesem bevorzugt wird, kippen oder schwenken zu lassen. Eine weitere
Lektiireoperation der dekonstruktiven Lektiire zielt auf die fehlende Uber-
einstimmung von wdértlicher und iibertragener Bedeutung eines Ausdrucks.
Eine dritte Lesestrategie zielt auf die Bezichung zwischen Ausgangspunkt
und Schlussfolgerung eines Arguments und dabei im Besonderen auf solche
Beziehungen, die problemtatisch oder zirkuldr erscheinen (vgl. Johnson
1981: X1V f). ,.Die Lektire hingegen mul} ein bestimmtes, vom Schriftstel-
ler selbst unbemerktes Verhiltnis zwischen dem, was er an verwendeten
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Sprachschemata beherrscht, und dem, was er nicht beherrscht, im Auge be-
halten.” (Derrida 1983: 273) Was hier Derrida auf den Schriftsteller bezo-
gen beschreibt, gilt meines Erachtens fiir jede Sorte von Autor. Fiir Autoren
wissenschaftlicher Texte ebenso, wie fiir Sprecher in einer Alltagsinterakti-
on. Insofern kann das Vorgehen der dekonstruktiven Lektiire auch auf die
Analyse von Sprechhandlungen, wie zum Beispiel die Lernberatung, bezo-
gen werden. Dies gilt meines Erachtens schon auf der Ebene des Materials,
da die Sprechhandlungen bzw. die miindliche Kommunikation insofern sie
beobachtet, reflektiert oder analysiert werden soll, schon als Transkript,
Audio- oder Videoaufzeichnung, also in dem von mir hier vorgeschlagenen
Sinne, als Text vorliegt. Meines Erachtens reichte schon dieses Argument
als Beleg fiir die Irrelevanz der Unterscheidung von miindlicher und schrift-
licher Kommunikation bzw. von Sprache und Schrift, auf der hier vorge-
stellten und angestrebten Analyseebene. Es gibt aber noch ein weiteres sys-
tematisches Argument. Es handelt sich hier um das Argument der Textuali-
tit von Wirklichkeit, also auch von miindlicher Kommunikation. ,Es gibt
kein AuBeres zum Text‘. Schon die mindliche Rede unterliegt den Merk-
malen von Schrift. Ich gehe daher tatséchlich davon aus, dass sich eine de-
konstruktive Analyse transkribierter Lernberatungskommunikation durch-
fiihren lieBe. In dieser Arbeit wird die dekonstruktive Lektiire vorerst aller-
dings nur hinsichtlich erwachsenenpidagogischer Texte eingesetzt. Die de-
konstruktive Lektiire zielt auf eine Liicke. Diese Liicke, dieser Abstand des
Textes zu sich selbst, produziert ein Verhiltnis. Dieses Verhiltnis kann be-
schrieben werden als Differenz zwischen der Beherrschung des Diskurses
durch einen Autor und den Grad, in dem der Autor von dem Diskurs, in
dem er spricht oder schreibt, beherrscht wird. ,.Dieses Verhiltnis ist jedoch
nicht durch eine bestimmte quantitative Verteilung von Schatten und Licht,
Schwiche und Stirke gekennzeichnet, sondern durch eine signifikante
Struktur, die von der Lektiire erst produziert werden mull.” Derrida 1983:
273)

Die dekonstruktive Lektiire versucht nicht die Schwichen der Autoren
hervorzuarbeiten, also zu zeigen, wo sie welche Fehler oder Unzulinglich-
keiten auszeichnen, sondern geht vielmehr davon aus, dass dieses Verhilt-
nis zwischen Beherrschung und beherrscht werden prinzipieller Art ist und
folglich fiir jede Art von Text und Autor gilt. Es geht folglich nicht um die
Fehler und Schwiichen eines Autors, sondern um die Frage, wie dass was in
einem Text zum Ausdruck gebracht werden soll, mit dem verbunden ist,
was ausgeschlossen wurde und zugleich, wie dass was ausgeschlossen wur-
de sich hinter dem Riicken des Autors wieder in den Text einschreibt bzw.
in der dekonstruktiven Lektiire wieder eingeschrieben wird. ,,Statt um der
Reinheit willen die unreinen Reste fallen zu lassen, schenkt sie gerade ih-
nen ihre Aufmerksamkeit.” (Masschelein und Wimmer 1996: 21) Von dem
ausgehend, was in einem Text als natiirlich oder selbstverstindlich behaup-
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tet oder eingefiihrt wird, liest die dekonstruktive Lektiire riickwarts auf die
Moglichkeit dieser Aussage hin, Die dekonstruktive Lektiire fragt also nicht
nach dem was eine Aussage meint, sondern vielmehr nach dem Ort, von
dem aus sie befestigt oder fixiert wird, nach ihrem Zentrum, ihrem Grund
oder threm Ziel.

In dem folgenden Kapitel wird die dekonstruktive Lektiire der Texte zur
Lernberatung in der Erwachsenen- und Weiterbildung durchgefiihrt. Dabei
werden nicht alle Texte in einem quantitativen Sinne gleichberechtigt gele-
sen, sondern das folgende Kapitel stellt das Destillat dieser Lektiire vor. Es
stellt die Aspekte in der Literatur zur Lernberatung in der Erwachsenen-
und Weiterbildung vor, die als Scharniere funktionieren kénnen, um die
Dominanz einer bestimmten Bedeutung, einer bestimmten Funktion, die
Lernberatung in diesen Texten erhilt, aufzubrechen und umzukehren, in-
dem dieser bestimmte Sinn fragwiirdig gemacht wird, Zu diesen Aspekten
gehort das zentrale Prinzip in der aktuellen Diskussion um selbstgesteuertes
Lernen, in der die Lernberatung verortet wird: die Selbststeuerung des Ler-
nens. Auflerdem gehort zu diesen Aspekten, die Behauptung der Symmetrie
in der Lernberatungsinteraktion, sowie die Vorstellung des zu beratenden
Subjekts als Anwesendes und in der Folge die Idealisierung der Lernbera-
tungskommunikation, die in der Schematisierung dieser kulminiert.






8 Dekonstruktion in der Lernberatung

8.1 Die erziehungswissenschaftliche Rezeption

Von einer vertiefenden Rezeption strukturalistischer oder poststrukturalisti-
scher Positionen in der Allgemeinen Erziehungswissenschaft und in der
Wissenschaft von der Erwachsenenbildung kann zwar nicht gesprochen
werden. Es finden sich mittlerweile eine ganze Reihe von Aufsitzen und
Monografien, die poststrukturalistische Positionen mit der Erziehungswis-
senschaft verkniipfen, insgesamt aber ist die Rezeption dieser Positionen in
der Allgemeinen Erziehungswissenschaft und ihrer Subdisziplinen bis in
die Gegenwart ein Randphinomen geblieben. In den 1980er Jahren beginnt
die Rezeption in der Erziehungswissenschaft nur zégerlich und vor allem
skeptisch. Als Grund wird die Identifikation der Postmodernedebatte insge-
samt und damit auch des (Post-)Strukturalismus mit diisteren Diagnosen,
wie dem Ende der Geschichte, dem Ende der Pidagogik oder dem Tod des
Subjekts angefiihrt (vgl. Kriiger 1997: 167 f.). Die Rezeption fand in den
1980er Jahren vornehmlich unter dem Leitbegriff der Postimoderne statt,
unter dem zugleich so viele unterschiedliche Positionen und Traditionen
zusammengefasst wurden, dass die Bedeutung dessen, was mit Postmoder-
ne gemeint sein konnte, sich weit verstreut. Es gibt ein weiteres Argument,
das gegen den Gebrauch des Begriffs der Postmoderne spricht.

.Der Name ,Postmoderne® mag eine schlechte Erfindung sein, und die Tatsache,
dali die meisten Autoren von anderen so etikettiert werden, ohne sich selbst die-
sem Identifikationsgebot zu beugen, bekriftigt diesen Verdacht. Dariiber hinaus
suggeriert er eine Epocheneinteilung, eine Einordnung in einen bestimmten Ge-
schichtsverlauf, der von den Kritikern der Moderne bestritten wird.”™ (Meyer-
Drawe 1990b: 83)

Nicht nur, dass die iblichen Verdichtigen sich selbst nicht als ,postmodern®
identifizieren lassen wollen, sondern auch die begrifflich nahe liegende Be-
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deutung von ,Postmoderne’ als historische Entwicklung, die durch das
JPost-* angespielt ist, wird in der Regel zuriickgewiesen.' Insofern lassen
sich sehr unterschiedliche Positionen als postmodern bezeichnen und damit
wird zugleich der Begriff wenig aussagekriftig. Der kleinste gemeinsame
Nenner der Texte oder Autoren, die postmodern genannt werden, liegt viel-
leicht darin, dass diese eine Kritik an der Moderne bzw. an zentralen Kate-
gorien und Denkmustern der Moderne formulieren.

Das gilt fiir die Systemtheorie ebenso wie fiir den Strukturalismus.
Auch die ,moderne® Systemtheorie, insbesonders die konstruktivistisch ge-
wendete Systemtheorie im Anschluss an Luhmann (vgl. Luhmann 1984)
ldsst sich als postmoderne Theorickonstruktion verstehen, insofern sie z.B.
mit dem Subjekt auf ein wesentliches Konzept der Moderne verzichtet und
den Differenzbegriff als wesentliches theoretisches Konstrukt in Abgren-
zung zum ldentititsbegriff einsetzt. In der Wissenschaft von der Erwachse-
nenbildung lassen sich exemplarisch Olbrich, Schiffter und Kade nennen,
die fiir drei Generationen der Rezeption und zunehmenden Bedeutung der
Systemtheorie in der Wissenschaft von der Erwachsenenbildung stehen
(vgl. z.B. Olbrich 1994: 159 ff; Schiffter 1998; Kade und Seitter 2005). Die
Bedeutungszunahme systemtheoretischen Denkens in der Erzichungswis-
senschaft, wie auch in der Erwachsenenpiddagogik, zeigt sich vielleicht
auch darin, dass die Systemtheorie, in sogenannten systemisch-konstruk-
tivistischen Aussagen, die seit Mitte der 1990er Jahre aufierordentliche
Prominenz erfahren, als Referenz eingesetzt wird. Der Differenzbegrift ist
systemtheoretisch insofern besonders relevant, als die Systemtheorie das
System in sein begriffliches Zentrum stellt und mit diesem System dessen
Grenze zur Umwelt des Systems. Mit der Betonung der System-Umwelt-
Grenze geht die zentrale Bedeutung des Differenzbegriff fiir die System-
theorie einher. Zum Zweiten ist der Differenzbegriff systemtheoretisch be-
sonders relevant, als mit der Systemtheorie davon ausgegangen wird, dass
Systeme sich kommunikativ durch Selektionsleistungen herstellen, die ent-
lang bestimmter Differenzen, die systemkonstitutiv sind, vorgenommen
werden. Das Wissenschaftssystem z.B. organisiert sich so ausgehend von
der Grunddifferenz wahr — falsch. Komplexitit wird in Kommunikation
durch die Selektion von Differenzen reduziert. So zentral der Differenzbeg-
riff fur die Systemtheorie auch ist, ist er doch in einem differenten Kontext
zu verstehen hinsichtlich der in dieser Arbeit entwickelten poststrukturalis-
tischen . Position®. Wihrend mit der Systemtheorie behauptet werden kann,
dass die Grundlage von Systemen Differenzen sind und ohne Differenzen
keine Systeme denkbar wiren, wird in einer poststrukturalistischen Per-
spektive ebenfalls vom Differenzbegriff ausgegangen, die bestehenden Dif-
ferenzen werden dabei aber jeweils angegriffen. Der Differenzbegriff ist fiir

I In der Regel meint hier, dass der ,epochale’ Gebrauch der Postmoderne
durchaus auch zu finden ist (vgl. z.B. Kupffer 1990).
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eine poststrukturalistische Argumentation mithin ebenso zentral, wie fir
eine systemtheoretische. Sein Status ist aber nicht konstitutiv sondern de-
konstruktiv. Einen besonders interessanten Versuch der Kombination von
Systemtheorie und Poststrukturalismus unternimmt Fuchs, dem es gelingt
die Differenzen beider Aussagensysteme miteinander ins Spiel zu bringen
(vgl. Fuchs und Pankoke 1994, Fuchs 1995, Fuchs 1997).

Fromme unterscheidet drei Phasen der Rezeption postmoderner Figuren
in die Erziehungswissenschaft. Die ,sporadische Aufmerksamkeit’, den
Jbreiten Diskussionseinstieg® sowie die . Ausdifferenzierung’. Entscheidend
fiir die Rezeption waren aus Frommes Sicht interessanterweise zwei kon-
zentrierte Diskussionen, in denen die Spannung zwischen Moderne und
Postmoderne thematisiert wurde. Zum einen nennt Fromme das Themen-
heft der Zeitschrift fiir Pidagogik von 1987 mit dem Titel .Pidagogik und
Postmoderne® und zum anderen den Kongress der DGfE von 1992 unter
dem Titel ,Erziehungswissenschaft zwischen Modernisierung und Moderni-
titskrise® (vgl. Fromme 1997: 153 ff). Lutz und Wenning dagegen be-
schreiben das erzichungswissenschaftliche Denken der Differenz dagegen
in vier Phasen. Dabei verstehen sie diese Phasen nicht sich ablésend, son-
dern zwar zeitlich versetzt einsetzend, aber dann parallel sich weiter entwi-
ckelnd. Im 19. Jahrhundert wird der Differenzbegrift gebraucht, um auf die
Benachteiligung bestimmter gesellschaftlicher Gruppen hinzuweisen, die
gleichgestellt und gleichberechtigt sein sollten. Auf den ,Gleichheitsdis-
kurs® folgt dann eine Gegenbewegung, in der die Differenz betont wird und
das Anderssein als das eigentlich bessere zum .Normalen® hervorgehoben
wird. Als dritte Phase beschreiben sie dann den Versuch, Differenz zuguns-
ten von Gemeinsamkeiten aufzulésen, wihrend die vierte Phase unter der
Signatur des Poststrukturalismus gefithrt wird, in dem Differenz als soziale
oder diskursive Konstruktion verstanden wird, die es zu reinterpretieren
bzw. zu dekonstruieren gilt (vgl. Lutz und Wenning 2001: 15 £.).

In den frithen 1990er Jahren entstehen verschiedene Publikationen, die
sich mit dem Verhiltnis von Postmoderne oder Poststrukturalismus und Pi-
dagogik bzw. Erzichungswissenschaft beschiftigen. Dazu zdhlt z.B. der
zweibdndige Sammelband von Marotzki und Siinker, in denen insbesondere
das Verhiltnis von Kritischer Erzichungswissenschaft mit ,postmoderner
Theorie beleuchtet wird (Marotzki und Siinker 1992) In den Beitréigen wird
das schwierige Verhiltnis von Kritischer Theorie und Postmoderne ebenso
beleuchtet, wie die mdglichen Anschlussmoglichkeiten. In dieser Phase ist
in der Auseinandersetzung mit der sogenannten Postmoderne vor allem Ly-
otard zentral, der in der jiingeren Diskussion fiir die Humanwissenschaften
den Begriff der Postmoderne in seinem Ende der 1970er Jahre entstandenen
Gutachten ,Das postmoderne Wissen® geprigt hat. Erst daran anschliefend
erfolgt eine Auseinandersetzung mit anderen zentralen Autoren wie Fou-
cault, Baudrillard und Derrida. Aber auch hier kann im Anschluss an Nolda
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davon gesprochen werden, dass ein spezifisches Rezeptionsverhalten dazu
fithrt, dass auf der einen Seite nur begrenzt auf wenige Referenztexte zu-
riickgegriffen wird und dass auf der anderen Seite die Rezeption in der Dis-
ziplin scheinbar immer wieder von vorne beginnt, ohne sich stark aufeinan-
der zu beziehen.” Besonders in der Literatur zur #sthetischen Erziehung
(vgl. Maset 1995), der Integrationspiddagogik (Lenzen 1996), der feministi-
schen Erziehungswissenschaft (Low 2001) aber auch der Sozialen Arbeit
oder der Sozialpidagogik (Maurer 2001) werden poststrukturalistische Po-
sitionen besonders rezipiert und fiir pidagogische Fragestellungen fruchtbar
gemacht. Meines Erachtens liegt dieser Rezeptionsschwerpunkt in der Nihe
zum Differenzbegriff begriindet. Das Andere, das Ausgeschlossene, das an
den Rand gedringte sind Themen des Poststrukturalismus ebenso wie fiir
die dsthetische, interkulturelle Erziehungswissenschaft oder fiir die Integra-
tionspddagogik (vgl. Lutz und Wenning 2001: 13 ff.).

In 2001 legen Fritzsche uv.a. einen Sammelband vor, in dem das Ver-
héltnis zwischen Erziehungswissenschaft und Poststrukturalismus ebenso
ausgelotet wird, wie die Frage nach dem Status des Subjekts und des Ande-
ren in der Padagogik sowie auch mogliche dekonstruktive Perspektiven auf
padagogische Handlungsfelder (vgl. Fritzsche et al. 2001). Das Spektrum
reicht hierbei von der Bedeutung Lacans in der sozialpidagogischen Ju-
gendarbeit (vgl. Althans 2001) bis zur Bedeutung der .Queer Theory® fiir
die Jungen oder die Miidchenarbeit (vgl. Howald 2001, Stuve 2001). Ehren-
speck gibt darin einen differenzierten Uberblick iiber die erzichungswissen-
schaftliche Rezeptionsgeschichte sowie die diese dominierenden Themen
(vgl. Ehrenspeck 2001: 21 ff). Im Zentrum der Auseinandersetzung - so-
wohl in einem ablehnenden oder kritischen wie auch in einem positiv an-
schlieBenden und affirmativen Sinne - stehen die zentralen Begriffe und
Konstrukte pidagogischer Theoriebildung. Dazu gehért das Subjekt mit den
begleitenden Konstrukten Ich, Identitit, (Selbst-)Bewusstsein (vgl. z.B.
Brunkhorst 1993; Meueler 1993: Meyer-Drawe 1990a: Meyer-Drawe
1990b; Richter 1997; Ricken 1999; Schmerfeld 1991; Zirfas 2001) wie die
Bildung (vgl. z.B. Forneck 1993; Koller 1999) sowie der Aspekt der Macht
in piadagogischen Interaktionen und Institutionen (vgl. z.B. hierzu Hohne
2003 oder Pongratz 1990). Die Thematisierung der traditionellen Begriffe
wird dabei hidufig mit einer Art Gegenbegriff verkniipft, also entlang einer
bestimmten Differenz entwickelt. Zu solchen Gegensetzungen zihlen Mo-
derne - Postmoderne, Aufklirung - Postmoderne, Identitit — Differenz,
das Eine und das Viele usw. Die Diskussion um sogenannte postmoderne
Positionen liuft zunichst entlang einer begrifflichen Linic um Alteritit,
Pluralitit und Differenz vs. der piddagogischen Tradition, die verkniipft

2 Zu dem Zusammenhang zwischen Begriffskarrieren und Rezeptionsbarrieren
vel. Nolda 1996.
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wird, mit der Unterstellung oder Suche nach dem Ursprung, dem Einen und
dem Identischen.

Im Rahmen der Rezeption, die beginnend in den friihen 1990er Jahren
sich insbesondere den sogenannten poststrukturalistischen Positionen zu-
gewandt hat, wurde vor allem auf zwei ,Verfahren® zuriickgegriffen, mit
denen versucht wird das erzichungswissenschaftliche Feld zu untersuchen:
die Diskursanalyse und die Dekonstruktion. Hohne zeigt bezogen auf den
Kulturbegriff, wie ein diskursanalytischer Zugriff aussehen wiirde, der Dif-
ferenzen als diskursiv produzierte versteht (vgl. Hohne 2001: 210 f)) und
legt eine diskursanalytische Untersuchung des Konstruktes ,Wissensgesell-
schaft® vor (Héhne 2003). Masschelein und Wimmer zeigen Mitte der
1990er Jahre in der Monografie ,Alteritit, Pluralitit, Gerechtigkeit® in meh-
reren dekonstruktiven Analysen paradoxale Strukturen im pddagogischen
Denken und Handeln auf und eréffnen damit einen Anschluss padagogi-
schen Denkens an die Dekonstruktion und damit auch an die différance
(vgl. Masschelein und Wimmer 1996). Fiir die aktuelle deutschsprachige
Diskussion sind die Sammelbinde von Hoffer-Mehlmer und Ricken zu
nennen, die einen Uberblick iiber die aktuelle Diskussion der moglichen
Anschliisse poststrukturalistischer Theorie an Erzichungswissenschaft und
Piddagogik anbieten (Fritzsche 2001; Hoffer-Mehlmer 2003; Ricken 2004).
Ein in den letzten Jahren neuer Fokus ist die machttheoretische Analyse, die
sich im Anschluss an Foucault in gouvernementalititstheoretischen Zugin-
gen zur Disziplin und zum Feld ausdriickt (vgl. Weber und Maurer 2006).
Vor diesem Hintergrund kénnen auch die Einfiihrungen in die Erziehungs-
wissenschaft und Erwachsenenbildung von Forneck und Wrana gelesen
werden (Forneck und Wrana 2003; Forneck und Wrana 2005).

In der englischsprachigen Rezeption findet sich ebenfalls eine iiber-
schaubare Reihe von Autoren. Zu einer relativ frithen Auseinandersetzung
mit Derrida, Lacan und Beuys legt Ulmer 1985 seine ,Applied Grammato-
logy® vor (Ulmer 1985), fiir eine Integration postmoderner Theorien in die
adult education sei exemplarisch Usher v.a. genannt (Usher et al. 1997). In
den letzten Jahren hat sich um die Zeitschrift ,Educational Philosophy and
Theory®, eine Gruppe von Autorinnen und Autoren gefunden, die poststruk-
turalistische Theorien piadagogisch aufnehmen (vgl. dazu z.B. die Themen-
hefte zu Bildung und Derrida (2003a; 2003b) und die Festschrift fiir James
Marshall in 2005). Einen Einblick iiber die angloamerikanische Diskussion
zu poststrukturalistischen Theorien in Bezichung zur Pddagogik geben die
beiden Sammelbinde Peters 1998 und Marshall 2003.

Die Erzichungswissenschaft — und insbesondere die deutschsprachige
Erzichungswissenschaft — hat sich insgesamt schwer getan und tut sich bis
heute mit poststrukturalistischen Positionen schwer, da die durch diese ge-
stellte Herausforderung hinsichtlich zentraler (erwachsenen-)pidagogischer
Konstrukte als Bedrohung der Disziplin bzw. des Gegenstands der Disziplin
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aufgefasst wurde.” Erst in den letzten vielleicht zehn Jahren scheint die Be-
drohung durch diese radikale Kritik abzunehmen, obgleich die Zahl der Ar-
beiten, die sich auf poststrukturalistische Referenten beziehen, zunimmit.
Vielleicht muss der vorhergehende Satz aber auch in seiner Aussage umge-
kehrt werden. Vielleicht nimmt die Bedrohung auch ab, weil mehr Arbeiten
vor diesem Hintergrund vorliegen und sich sehen lisst, dass diese weder die
Disziplin noch den Gegenstand so radikal bedrohen, wie befiirchtet worden
war, Zugleich hat sich seit Mitte der neunziger Jahre ein Theoriestrom etab-
liert und als Mainstream durchgesetzt, der ebenfalls unter der Uberschrift
.Postmodernismus* gefiihrt wird, dessen theoretischer Hintergrund aber der
des Radikalen und Sozialen Konstruktivismus mit systemisch-systemtheo-
retischen Anreicherungen ist.

Insofern ldsst sich zwar sagen, dass die poststrukturalistisch argumen-
tierenden Publikationen zugenommen haben, zugleich diese aber Randphi-
nomene geblieben sind. Man kann also durchaus feststellen, dass es eine
ganze Reihe von Autorinnen und Autoren gibt, die sich mit den moglichen
Bezichungen zwischen poststrukturalistischer und pidagogischer, erzie-
hungswissenschaftlicher und erwachsenenpidagogischer Theorie beschifti-
gen. Und doch bleibt dem erzichungswissenschaftlichen und erwachsenen-
pidagogischen Diskurs ein gewisses Unbehagen, gewisse Zweifel in der
Auseinandersetzung mit solchen Theorien, die dazu noch wenig praktisch
erscheinen anzumerken.’ Die folgenden Abschnitte, die verschiedene As-
pekte von Lernberatung einer dekonstruktiven Lektiire unterzichen, kénnen
vielleicht auch einen Beitrag leisten, das genannte Unbehagen zu mindern
und zugleich die produktive Seite dekonstruktiver Analysen aufzeigen.

8.2 Die Aussicht

Warum nun - um diese Frage noch einmal zu wiederholen - warum nun
also die ,Dekonstruktion der Lernberatung® oder um genauer zu formulie-
ren: die ,Dekonstruktion der Lernberatungskonzeptionen‘? Auch fiir die
Konzeptionen zur Lernberatung gilt das schon in ,Das Begehren der Pida-
gogik® formulierte. Ich méchte zeigen, dass es in den Lernberatungskonzep-
tionen eine Schwierigkeit gibt hinsichtlich deren Auffassung von Kommu-
nikation und Interaktion. Die Schwierigkeit liegt meines Erachtens darin,
dass die Lernberatungskommunikation, die in den Konzeptionen vorge-
schlagen wird, eine Form idealisierter Kommunikatisg: igt. Tdzalisiert ist
diese Kommunikation insofern, als Lernberatung nichi allein bestiminte
Voraussetzungen und Variablen erfiillen muss, um ,Lernberatung® genannt

3 Vgl Ehrenspeck 2001: 21 f.
4 Vgl ebd.: 21.
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werden zu kénnen.’ Vielmehr bauen diese Voraussetzungen und Variablen
- und darauf beruht die Idealisierung - auf einer Vorstellung der ,Prisenz
der Subjekte’ auf.® Die Analyse dieser Voraussetzungen der Beratungs-
kommunikation soll in einem zweiten Schritt vorgenommen werden. In ei-
nem ersten Schritt soll aber die Grundlage dieser Voraussetzungen in den
Blick geraten, die Konstellation der ,idealen® Kommunikation. Diese Kons-
tellation unterstellt, dass das Subjekt der Aussage, z.B. eine Sprecherin,
sagt was sie meint und dariiber hinaus ein Horer versteht was die Spreche-
rin sagt und in der Folge verstehen kann was die Sprecherin meint. Mit die-
ser Voraussetzung wird ein bestimmter Einsatz in die Kommunikation ver-
bunden, der ,Ernsthaftigkeit’ oder ,Wahrheit® genannt werden kann. In den
Texten zur Lernberatung wird zugunsten der .idealisierten® Konstellation
von Kommunikation die nicht-ideale Kommunikation konzeptionell ausge-
schlossen.

Nun mdochte ich aber in meiner Arbeit die ,Idealisierung’ der (Bera-
tungs-)Kommunikation als problematisch zurlickweisen. Diese ist insoweit
problematisch, als es diese ,ideale’ Kommunikation nicht einfach gibt, we-
der praktisch, noch theoretisch, um hier auf diese gebriuchliche Unter-
scheidung zurlickzugreifen. Zugleich dringt sich die Frage auf warum jeder
Fall von Kommunikation, aufler dem des Idealfalls, als UnFall aufgefasst
und als solcher behandelt oder eben nicht behandelt wird? Die Griinde die-
ses heimlichen Ubereinkommens liegen meines Erachtens in der oben vor-
gestellten Okonomie piddagogischer Argumente. Was aber, um es vorerst
als Frage zu formulieren, wenn Kommunikation nicht einfach ideal ist oder
sein kann? Was aber, um noch eine zweite Frage anzufiigen, wenn Kom-
munikation als ,Austausch von Zeichen® nicht nur nicht als ,rein® zu kenn-
zeichnen wire, sondern als in der Struktur des Zeichens begriindet prinzi-
piell verunreinigt?’

5 Zu diesen Voraussetzungen und Variablen gehéren z.B. die Freiwilligkeit der
Teilnahme an der Beratung, die Gleichberechtigung der Kommunikations-
partner, aber auch die Verantwortlichkeit hinsichtlich der Umsetzung der Be-
ratungsergebnisse auf der Seite des ,Rat Suchenden’; ebenso wie dessen Be-
reitschaft einen ,Rat® anzunehmen. Weiterhin gehort zu diesen Bedingungen
auf der Seite des Beraters ,Fachkompetenz®, ,Empathie’, ,Kongruenz® und
JAkzeptanz®. Mit Hilfe dieser Begriffe soll das was ,Beratung® genannt wird
unterscheidbar werden (von anderen Formen pidagogischer Kommunikation).

6 Die Figur der ,Priisenz der Subjekte’ wurde in ,Das apokryphe Subjekt’ aus-
gefiihrt. Sie meint zusammengefasst etwa Folgendes: ,Prisent’ werden die
,Subjekte’ der Kommunikation dann genannt, wenn davon ausgegangen wird,
dass die Subjekte voll und ganz in der Kommunikation aufgehen. In der Hu-
manistischen Psychologie, die fiir einige Lernberatungskonzeptionen bedeut-
sam ist, wiirde die ,Prisenz der Subjekte’ mit den Begriffen ,Authentizitit®,
.Echtheit’, Kongruenz®, ,Integration’, ,Aktualisierung® oder ,Ganzheit be-
zeichnet werden.

7 Vgl. z.B auch bei Hustvedt in ,Was ich liebte*, erliutert Violett dem Erzihler
einmal den Begriff ,Vermischung®, wie sich Handlungen und Bezichungen
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Konzentrieren wir uns noch einmal auf die Frage nach der ,reinen‘ oder
.Jidealen* Kommunikation. Ich gehe hier davon aus, dass Kommunikation
dann .ideal® genannt werden kann, wenn alle an der Kommunikation betei-
ligten voll und ganz .meinen was sie sagen®, ,verstehen was gesagt wird*
und ,verstehen was gemeint ist* ¥ Wenn ich meine was ich sage und verste-
he was gesagt wird und verstehe was mit diesem Gesagten gemeint war,
weil mein Gegentiber ebenfalls meint was er sagt usw., dann bedeutet dies,
dass das was gesagt wird voll und ganz prisent ist, dass es keinen Millime-
ter Platz gibt zwischen dem Gesagten, dem Gemeinten und dem Sprecher.”
.Unreine* Kommunikation wiren dann alle anderen Fille: Jemand sagt
nicht was er oder sie meint, jemand versteht zwar, was der oder die andere
sagt aber nicht was gemeint war usw. Ich méchte nun nicht einfach behaup-
ten, dass jede Kommunikation ,unrein® zu nennen ist, sondern vorerst nur
die Frage stellen, warum schlieflen alle bekannten (Lern-)Beratungsansitze
diese ,UnFille’ aus und was wiirde passieren, wenn man (Lern-)Beratung
einschlieBlich dieser ,UnFille’ zu denken versucht? Warum wird die nicht-
ideale Beratungskommunikation ausgeschlossen, obwohl es gute Griinde
gibt, davon auszugehen, dass es ein Strukturmerkmal von Zeichen und
Kommunikation ist, dass das Gesagte ,unernst® gemeint sein kann, dass
man ,getiuscht’ werden kann, dass man ,belogen® werden kann, dass ich
tiusche, liige oder unernst spreche, dass ich das was ich meine, nicht sage
oder nicht sagen kann usw.'® Es konnte ja sogar sein, dass genau aus die-
sem Grund so viel Aufwand betricben wird, Kommunikation zu .kliren‘.
Eine Theorie der Beratung muss meines Erachtens diese notwendige Mog-
lichkeit - dass in der ,Praxis® jemand nicht voll und ganz meint was er oder
sie sagt oder z.B. nicht voll und ganz freiwillig an einer Beratung teilnimmt
- beriicksichtigen.

Ich wiederhole es noch einmal: Das heilit nicht, dass es nicht vorkom-
men konnte, dass eine Beratung freiwillig stattfinden kann, sondern nur,
dass es jederzeit, grundsitzlich, prinzipiell mdglich ist, dass eine Beratung
eben nicht freiwillig oder nicht ganz freiwillig stattfindet. Mit dieser Ein-

vermischen, wie also die ,Mutter* von Mark immer in der Beziehung zwi-
schen Violett und Mark anwesend sein kann bzw. anwesend ist, ohne ,wirk-
lich® anwesend zu sein. Der Erziihler findet spéter selbst Beispiele fiir solche
,Vermischungen®. Ich wiirde nun solche Vermischungen in dem gleichen Zu-
sammenhang beschreiben, wie ich ihn eben angerissen habe. Vermischungen,
JParasitierungen®, ,Pfropfungen” sind Effekte der Struktur von Zeichen.

8§ Vgl auch die Auseinandersetzung zwischen Derrida und Searle beziiglich ei-
ner Theorie der Sprechakte (Derrida 2001a).
Damit ist das gemeint was weiter oben ,Prisenz der Subjekte® genannt wurde.

10 Das ist keine Aussage dariiber, dass ,Liigen’, oder , Tduschen® wiinschenswert
wire oder privilegiert wiirde, sondern nur eine Aussage dariiber, das ,Liigen
und ,Tiuschen®, ,Vergessen' und ,Verdringen® eben prinzipiell und damit
notwendig mogliche Aspekte von Kommunikation sind, die immer vorkom-
men kénnen.
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schrinkung ist die Frage nach dem Status des Konstruktes ,Freiwilligkeit®
aufgeworfen. Pitzold unterscheidet eine dufiere und eine innere bzw. Bin-
nenfreiwilligkeit (vgl. Pitzold 2005: 74). Er geht davon aus, dass die dufle-
ren Bedingungen der Lernberatung durchaus verpflichtend sein kénnen und
das diese verpflichtenden Bedingungen transparent gemacht werden sollen.
Entscheidend scheint fiir Pitzold die innere Freiwilligkeit, die er als Kenn-
zeichen von Lernberatung versteht. ,.Freiwilligkeit scheint fiir Lernbera-
tung, ein auflerordentlich begiinstigender Faktor zu sein.” (Ebd.: 77) Abge-
sehen von der Frage, die das Wortchen .scheint® hier er6ffnet, scheint die
Unterscheidung in eine innere und eine &ufiere Freiwilligkeit wiederum auf
ein Lernberatungsobjekt zu verweisen, das gleich einer Monade der Welt
gegentiibersteht. Es stellt sich folglich die Frage, wer denn da beraten wird
und ob das oder der zu Beratende in einer dualen Ordnung steht, die wo-
mdéglich in der Unterscheidung zwischen beruflicher und allgemeiner Wei-
terbildung ein Aquivalent findet (vgl. Klein und Reutter 2005b: 5) oder, ob
die Verbindungen zwischen Aufien und Innen nicht sehr viel fragiler und
vielfiltiger sind, als die klassischen Vorstellungen einer psychophysischen
Einheit oder von beruflicher und allgemeiner Weiterbildung zuzulassen
scheinen. Vielleicht ist das Konstrukt ,Freiwilligkeit® nicht so leicht in ein
Aullen und ein Innen zu unterscheiden, ebenso wie es vorstellbar ist, dass
ein Subjekt nicht ganz das sagt was es meint.

Und was wiire dann zu tun aus der Sicht der Konzeptionen, die diesen
Fall ausschlieflen? Was ist zu tun, wenn Menschen nicht sagen was sie
meinen und zwar nicht, weil sie .bosartige® Liigner sind, sondern, weil die
Identitit zwischen .Meinen® und .Sagen® von Anfang an gespalten ist, weil
Meinen und Sagen nicht identisch sind? Was tun, wenn Meinen und Sagen
nicht einfach ,Eins' sein koénnen? Nicht nur ,Lernberatung® - sondern
Kommunikation im Allgemeinen - aber eben auch Lernberatung findet
nicht einfach in einem .idealen® Raum statt. Sie findet statt in immer schon
ge- oder vermischten Verhiltnissen. Und diesem Umstand soll die folgende
Analyse theoretisch , Rechnung® tragen.

8.3 Selbstgesteuert in die Lernberatung

Ein konzeptionelles Konstrukt, um das die Aussagen zur Lernberatung krei-
sen, ist ,Selbststeuerung’. Das Konstrukt der Selbststeuerung steht in einer
engen Verbindung mit den konstruktivistischen Ansitzen in der Erwachse-
nenpidagogik.'’ Dabei wird Selbststeuerung a) entweder als Postulat einge-

11 Obgleich der Begriff mindestens in der Lernpsychologie eine dariiber hi-
nausweisende Geschichte hat. Zu Beginn der siebziger Jahre, wird der Selbst-
steuerungsbegriff eingesetzt in Abhebung zum verhaltenspsychologischen
bzw. behavioristischen Steuerungsbegriff. In den Worterbiichern und Lexika
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setzt (vgl. Pitzold 2004: 181) oder b) als Prinzip des Lernens Erwachsener
behauptet (vgl. Kemper und Klein 1998: 28) oder ¢) als neurobiologischer
Grund des Lernens (vgl. Siebert 2001: 97) vorgestellt. Zugleich ist das
.Subjekt® der Selbststeuerung vielfiltig. So wird ,Selbststeuerung® bezogen
auf den oder die Lernenden, auf das Subjekt, auf das Individuum, den Teil-
nehmer (Pitzold; Kemper und Klein), aber auch auf das Denken und Ler-
nen bzw. das Gehirn oder das Nervensystem (vgl. Siebert 2001: 97).

Der theoretische erziehungswissenschaftliche Gewinn, der mit der Pro-
minenz des Selbststeuerungskonstruktes im Zusammenhang mit konstrukti-
vistischen Theorieansiitzen behauptet werden kann, liegt in dessen Angriff
auf interventionistische Vereinfachungen des .Lehr-Lern-Komplexes®.
Zugleich ist die .Selbststeuerung® verbunden mit einer Fokussierung und
Zentrierung der Lernenden. Mithin erlaubt der Konstruktivismus ,,das Er-
wachsenenbildungsgeschehen im Kontext der in thm sich artikulierenden
Eigenlogiken der beteiligten Subjekte sowie der involvierten Systeme zu
beschreiben.” (Arnold 2006: 166)

Konstruktivistische Aussagen eréffnen, nach Arnold, einen neuen Blick
auf das Erwachsenenbildungsgeschehen und soll die ,vielen Wenden® der
Erwachsenenpiddagogik integrieren konnen (vgl. ebd. S. 166). Mithilfe ei-
nes Radikalen Konstruktivismus, der durch die Neurobiologie und die Hirn-
forschung begriindet ist, sollen die Theorien der Erwachsenenbildung in ein
Gesamtkonzept tiberfiihrt werden konnen.'” Im Anschluss an Maturana, ei-
nen Vordenker des Radikalen Konstruktivismus, geht Arnold davon aus -
und interessanterweise versteht er als konstruktivistisch argumentierender
Wissenschaftler diese Feststellung als .unabweisbar® - dass unsere Welt in
den Grenzen unserer Sinnesorgane und unseres Gehirns produziert wird
(vgl. Arnold 2006. S. 168)." Diese Wahrnehmungen werden nun wiederum
zuerst durch das ,emotionale System® verarbeitet. Arnold geht davon aus,
dass vor der kognitiven Verarbeitung .die emotionale Konstruktion der
Wirklichkeit® steht. Das sich selbst hervorbringende (autopoietische),
selbstriickbeziigliche (selbstreferentielle) Subjekt, unser Lerner zum Bei-
spiel, konstruiert eine je eigene Wirklichkeit, auf der Basis der schon ge-
machten Erfahrungen, des schon gewussten Wissens und des schon gekonn-

der Pddagogik taucht der Selbststeurungsbegriff zu dieser Zeit noch nicht auf.
In der Lernpsychologie wird mit dem Selbststeuerungsbegriff, der behavioris-
tischen Vorstellung von Steuerung eine Innen- bzw. Selbststeuerung kom-
plementir angefiigt. Diese Selbststeuerung funktioniert dabei wie die externe
Verhaltenssteuerung iiber positive und negative Verstirkung. Der Selbststeue-
rungsbegriff steht in diesem Zusammenhang kybernetischen und informati-
onstheoretischen Ansétzen nahe. Vgl. exemplarisch dazu Bléschl 1973.

12 Bremer kritisiert allerdings die konstruktivistischen Aussagen zum selbstge-
steuerten Subjekt, insofern dieses ,,ohne sozialen Ort zu sein® scheint und die
Gesellschaftlichkeit als bedingender Aspekt der Konstruktion von Subjektivi-
tit damit ausgeblendet wird (vgl. Bremer 2006).

13 Ist das eine Uberraschung? (Vgl. Arnold 2006: 172).
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ten Kénnens gefiltert durch die Sinnesorgane und das Gehirn auf der einen
Seite und einen Emotionsfilter auf der anderen Seite, Die .emotionale Kon-
struktion der Wirklichkeit® hat den Status einer ,unabweisbaren® neurobio-
logischen Tatsache. Wir stofien hier auf ein Problem in der konstruktivisti-
schen Theoriekonstruktion bzw. auf ein Problem des Status von neurobio-
logischen Tatsachenaussagen und pidagogischem Begehren. Arnold geht
nun zwar davon aus, dass unser Wirklichkeitszugang auf der Basis unserer
Sinnesorgane und unseres Nervensystems emotional konstruiert ist,
zugleich schligt er aber vor, dieses Prinzip unserer Wirklichkeitskonstruk-
tion piddagogisch zu verbrimen. Die emotionale Konstruktion soll durch das
.informierte Beobachten® als reflexivem Zugang zur eigenen emotionalen
Wirklichkeitskonstruktion aufgeklirt werden (vgl. ebd. S. 168 £)."* Und
diese Wendung ist nun doch einigermalien iiberraschend, obwohl Arnold
davon ausgeht, dass die verschiedenen erwachsenenpidagogischen Autoren
in ihren verschiedenen Wirklichkeitszugingen gefangen bleiben und so we-
nig tberraschende Aussagen bieten konnen (vgl. ebd. S. 172). Obgleich
diese Aussage auch fiir Arnold gelten mdéchte, tiberrascht die pidagogische
Ausschmiickung des neurobiologisch begriindeten Radikalen Konstrukti-
vismus den Autor doch immer wieder aufs Neue. Oder gilt etwa die Aussa-
ge, die Arnold explizit auf Faulstich, Pongratz, Alheim und Kade miinzt,
dass diese immer in ihrer eigenen Weltsicht argumentieren und daher nur
schen kénnen was sie sehen, was wiederum den Konstruktivismus belegen
kann, fiir Arnold selbst nicht? Natiirlich weify auch Arnold, dass er nur se-
hen kann, was er sehen kann und nicht sicht, was er nicht sicht. Aber wa-
rum scheint der Konstruktivist nicht zu sehen, dass der Konstruktivismus,
indem dieser als ,unabweisbare® Metatheorie behauptet wird, die .unab-
weisbar® zeigt, dass ,,die Welt, die wir sehen, ein Produkt unserer Sinnesor-
gane ist” (ebd. S. 168), unkonstruktivistisch begriindet wird? Ist der Kon-
struktivismus hinsichtlich seiner eigenen Konstruktionen blind? Kénnte der
konstruktivistische Erwachsenenpidagoge sich nicht selbst ,informiert beo-
bachten®, um wieder ,Herr im eigenen Haus® zu werden?” So erstaunt und
tiberrascht es geradezu, dass gerade in der Begriindung von Konstruktionen
und Konstruktivitit unserer Wirklichkeit wiederum auf Adjektive wie .ei-
gentlich® oder Verben wie ,unabweisbar zuriickgegriffen wird. Also Wor-

14 Kade und Seitter verstehen, meines Erachtens, die Selbstbeobachtung in nicht
unédhnlicher Weise, als bedeutsamen Modus des Lernens. Ganz besonders in-
teressant erscheint hierbei die Beobachtung, dass die Selbstbeobachtung ver-
standen als Modus des Lernens, ein Lernen ist, das eine Differenz unsichtbar
macht. Wihrend in der pidagogischen Kommunikation das Defizit des Ler-
nenden manifest wird, bleibt dieses im Modus der Selbstbeobachtung latent
(vegl. Kade und Seitter 2006).

15 Auf dieses psychoanalytische Programm/Motto Freuds greift auch Arnold zu-
riick, wenn er von Bildung, als informierter Selbstbeobachtung unserer emo-
tionalen Konstruktionen spricht (vgl. Arnold 2006: 168 f.).
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ter, die sich nicht geradezu durch eine Referenz auf Konstruktivitiit qualifi-
zieren, sondern, wie das Adjektiv .eigentlich’, auf einen Kern, auf ein jen-
seits der Konstruktivitdt von Konstruktionen verweisen.

Das .konstruktivistische Paradigma“ schlidgt auch in die Lernberatungs-
literatur durch. Neben den konstruktivistisch-systemisch argumentierenden
Ansitzen integrieren sowohl der individualpsychologische wie auch der
humanistische Lernberatungsansatz konstruktivistische Axiome. Aus die-
sem Grund soll in diesem Abschnitt die Frage nach dem Status des Kon-
struktes Selbststeuerung in der Lernberatung gestellt werden. Das Kon-
strukt ,Selbststeuerung® hat in den genannten Lernberatungsansitzen be-
stimmte Funktionen. Es legitimiert die didaktische Handlungsweise ,Lern-
beratung® und dartiber hinaus funktioniert es als konzeptionelle Begriindung
der Ausgestaltung dieser Handlungsweise. Das Komposita ,Lernberatung’
weist begrifflich darauf hin, dass hier eine professionelle pidagogische
Handlungsweise (Praktik) entwickelt wird, die von Praktiken der Beratung
her konzipiert werden, im Gegensatz (oder mindestens ergéinzend) zu einer
anderen prominenten professionellen pidagogischen Praktik: der Lehre,
Diese Praktiken sind mit Attributen qualifiziert. Zum Beispiel steht die Be-
ratung fir ,erméglichen’, .begleiten® oder ,unterstiitzen®. Lehre wird dage-
gen verbunden mit Attributen wie .leiten®, .filhren‘, ,unterrichten® oder
.steuern® (vgl. z.B. Kemper und Klein 1998; Pitzold 2004; Siebert 2001).

Vergewissern wir uns zuerst noch einmal hinsichtlich des Status des
Konstrukts ,Selbststeuerung‘. Was bedeutet es, wenn ,Selbststeuerung® den
Status eines Postulats oder eines Prinzips erhilt. In einer sehr interessanten
Fragestellung bringt Pitzold ,Selbststeuerung® mit pidagogischen Interakti-
onen in ein, vorsichtig formuliert, problematisches Verhiltnis, das uns noch
beschiftigen wird. ,,Wie kann Interaktion durch einen Lehrenden angebahnt
werden, wenn auf Seiten des Lernenden Selbststeuerung postuliert wird?™
(Pitzold 2004: 181) Selbststeuerung wird postuliert.'® Der theoretische Hin-
tergrund vor dem Piitzold ,Selbststeuerung® versteht ist der ,Konstruktivis-
mus‘, der in der erzichungswissenschaftlichen Rezeption sein pidagogi-

16 Unter einem Postulat wird eine sachlich oder denkerisch notwendige Annah-
me verstanden, die zwar nicht oder noch nicht bewiesen ist, die aber verniinf-
tigerweise vorausgesetzt werden kann/muss (vgl. Duden). Aus der Enzyklo-
pidie Philosophie und Wissenschaftstheorie 1995: 307: ,,Postulat (lat. Forde-
rung [...]), Terminus der Wissenschaftstheorie und praktischen Philosophie
[...]. In der antiken Disputationsethik sind P.e Sitze, die ein Gesprichspartner
einer Erdrterung zugrundelegt, ohne dall die anderen Gespriichspartner diesen
beigepflichtet hitten. Deshalb hat ein auf P.en aufgebautes Gesprich nur
hypothetischen Charakter; seine Resultate sind nur giiltig, wenn und insofern
die P.e ungeachtet der fehlenden Zustimmung, letztlich doch gelten [...] Im
Gegensatz zu diesen ftraditionellen Unterscheidungen werden heute P. und
Axiom als Bestandteile axiomatischer Theorien [...] durchgehend synonym
verwendet.”



DEKONSTRUKTION IN DER LERNBERATUNG | 163

sches Objekt als autopoietisches, selbstreferentielles System konstrujert."”
Siebert stellt diesen Zusammenhang folgendermafien dar: ,Denken und
Lernen sind operational geschlossene, strukturdeterminierte Prozesse unse-
res Nervensystems. Strukturdeterminiert heil3t aus piddagogischer Sicht: Wir
lernen so, wie es unsere kognitiven Strukturen erméglichen; wir héren nur
das, was wir hdren kénnen; wir denken so, wie es unserem Denkstil ent-
spricht; wir begreifen das, woftir wir einen Begriff haben®, (Siebert 2001:
98) Selbststeuerung als Postulat meint dann, dass das piddagogische Objekt
- z.B. die Lernende - grundsitzlich, notwendig, von vorneherein sich
selbst hervorbringt und selbstriickbeziiglich ist. In der Folge ist der Lernen-
de ,strukturdeterminiert’. Wenn man den Lernenden als ,mentales System™
versteht (vgl. Siebert 2004: 91), dann ist dieser Lernende strukturdetermi-
niert, insofern seine Systemoperationen ausschlieflich aus den Elementen
der Systemstruktur heraus sich verstehen lassen. Siebert formuliert die obi-
ge Aussage variterend ,,[...] wir sehen nicht, was wir nicht sehen® (ebd.:
91). Mit Arnold lésst sich die Strukturdetermination auch folgendermalien
fassen: ,,In dem wir bei unserem Erkennen so vorgehen, werden wir nicht
nur sehend, sondern bleiben auch blind, da wir implizit vergangenheitsori-
entiert bzw. .konservativ® wahrnehmen.” (Arnold 2006: 167) Die Lernerin
als System (mental, kognitiv, psychisch, neuronal etc.) nimmt die Umwelt
in den Grenzen ihrer Struktur wahr. Strukturdetermination bezeichnet den
Umgang cines Systems mit Umweltperturbationen in Bezug auf die je
schon gemachten Erfahrungen, auf das schon vorhandene Wissen, so dass
Arnold folgert, ,,Erkennen ist somit stets ein Wiedererkennen™ (ebd.: 167).
Die dem Lernenden als .System* dufiere Umwelt dringt nicht unmittelbar in
dieses System hinein, sondern .stort” (perturbiert) es an seiner Systemgren-
ze. Die Art und Weise, wie diese Perturbation in dem perturbierten System
wirkt, hingt allein vom perturbierten System bzw. von dessen schon etab-
lierter Struktur ab (vgl. z.B. zusammenfassend Arnold et al. 2001: 300 ff).
An dieser Stelle setzen auch Kemper und Klein das Prinzip der .Selbst-
steuerung® ein: ,,Eine der piddagogischen Implikationen des radikalen Kon-
struktivismus ist ein Verstindnis vom Lernen Erwachsener, das prinzipiell
vom selbstgesteuerten Lernen ausgeht. Dieses ,self-directed-learning’® wird
von auflen perturbiert (gestort, irritiert) aber nicht gesteuert.” (Kemper und
Klein 1998: 28) [Hervorhebung PK] Vergewissern wir uns noch einmal
dieser Aussage. Der radikale Konstruktivismus impliziert pidagogisch ein
bestimmtes Verstdndnis von Lernen (oder hier vom Lernen Erwachsener).
Dieses Verstiindnis geht aus von einem Lernen, das ,selbstgesteuert® ge-
nannt wird. Dieser Ausgangspunkt ist kein einfacher, sondern ein prinzi-

17 Mit dem pidagogischen Objekt wird hier auf das Subjekt, das Individuum, die
Lernende oder das Lernen usw. verwiesen.
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pieller.” Was kann dann die obige Aussage bedeuten? Ein bestimmtes Ver-
stindnis des Lernens Erwachsener hat sein Prinzip (seinen Anfang, seinen
Ursprung, seine Grundlage, seine Regel usw.) in der ,Selbststeuerung’. Ein
solches Verstindnis vom Lernen Erwachsener, auf diesem Prinzip basie-
rend, nennen die Autorinnen eine pédagogische Implikation des radikalen
Konstruktivismus. Kemper und Klein referieren auf Varela, eine ,graue
Eminenz® des radikalen Konstruktivismus, um ihre eigene Aussage zu ver-
stirken und zu differenzieren. Der durch eine duflere Stérung (Perturbation)
hervorgerufene Wandel (meint das Lernen?) ist demnach einem stérenden
JAgens® geschuldet, wird von ihm hervorgerufen, zugleich ist der Wandel
des betreffenden Lebewesens von seiner Struktur ,determiniert’ (vgl. Kem-
per und Klein 1998: 28). Die Aussage, dass das Lernen Erwachsener prin-
zipiell selbstgesteuert ist, ist hier eine Tatsachenaussage.

Die Frage welcher Art dieses Prinzipielle ist, das ,Selbststeuerung® ge-
nannt wird, ist zentral, insofern dieses Prinzip als Prinzip ein Anfang ist, die
Arché, der Grund, von dem aus, in dem uns hier beschiftigenden Spektrum
der Erwachsenenpiddagogik, Lernen und die Beratung des Lernens gedacht
werden konnen. Ist es zuldssig Kemper und Kleins Verstindnis vom Lernen
Erwachsener folgendermalien zu formulieren? Lernen ist von Anfang an
.selbstgesteuert®. Gehen wir davon aus, dass wir mit dieser Aussage, die
Grenzen des obigen Zitates nicht iiberschritten haben. Damit steht ein erstes
Prinzip bzw. ein erstes Postulat der Lernberatungskonzeptionen von Kem-
per und Klein und Pitzold: die Selbststeuerung des Lernens bzw. der Ler-
nenden."® Es erstaunt daher, auf den ersten Blick, dass diese grundsitzliche

18 Was kann das bedeuten? ,Prinzipiell® meint 1. grundsitzlich oder 2. einem
Prinzip entsprechend. Ein Prinzip wiederum kann einen ,Anfang®, ein ,Ur-
sprung’, eine ,Grundlage® oder eine feste Regel, eine allgemein giiltige Regel
oder eine Gesetzmiifligkeit (vgl. Duden Fremdwérterbuch) bedeuten und kann
begrifflich rickgebunden werden an den griechischen Begriff der arché (vgl.
Enzyklopidie Wissenschaftstheorie und Philosophie). Das Wort ,prinzipiell®
eréffnet hier ein (semantisches) Feld, welches sich kaum begrenzen lisst und
doch auf zwei Spuren in die gleiche Richtung weist. So ist das Wort ,prinzi-
piell* das Adjektiv zu ,Prinzip®, das aus dem Lateinischen aus ,principium’
entlehnt wurde und verwandt ist mit princeps, der Erste, der Vornechmste so-
wie zu primus, dem Superlativ zu prior und zu capere ,besetzen, ergreifen’.
Zugleich besteht eine Verwandtschaft zu der griechischen Wortgruppe zu Ar-
ché, zu der auch die Arche der ,Kasten® oder der ,Verschlufi* gehort sowie
das Archiv und das Prifix ,archi-', die alle wiederum mit dem griechischen
,archos® verwandt sind, das ,Fiihrer® bedeutet (vgl. Kluge Etymologisches
Waorterbuch). Diese Spur ist und bleibt bedeutsam, da sie auf einen Anfang
weist, dem etwas zugeschrieben wird, das als ,Prinzip* oder ,prinzipiell® ver-
standen wird.

19 Dieser Ausgangspunkt gilt auch fiir Siebert, der die Rezeption eines konstruk-
tivistisch-systemtheoretischen Selbststeuerungsbegriffs in der Erwachsenen-
und Weiterbildung gemeinsam mit Arnold prominent eingeleitet hat (vgl. z.B.
Siebert 1996, 2001 oder Arnold und Siebert 1995).
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Aussage iber Lernen und iiber Lernende konzeptionell wieder einge-
schrinkt und in gewisser Weise zurlickgezogen wird.

In der Diskussion der Bedeutung von Interaktionen fiir die Lernbera-
tung wird von Pitzold vorgeschlagen, ,Reflexionsprozesse in Lernarran-
gements einzuplanen™ (Pitzold 2004: 181). Scheinbar ergibt sich aus der
pédagogischen und didaktischen Bedeutung von Interaktionen ein Wider-
spruch zum Postulat der ,Selbststeuerung®. ,,Wie kann Interaktion durch ei-
nen Lehrenden angebahnt werden, wenn auf Seiten des Lernenden Selbst-
steuerung postuliert wird? Offensichtlich handelt es sich bei dieser Frage
um eine Variante der [...] ,pddagogischen Antinomie®, weshalb noch ein-
mal darauf hingewiesen sei, dass selbstgesteuertes Lernen sich nicht jegli-
cher Steuerung von auflen begeben muss.” (Pitzold 2004: 181)

Halten wir hier einen Moment ein und fokussieren das Problem der ,pi-
dagogischen Antinomie®. Der Problemhorizont der ,pidagogischen Anti-
nomie® verweist mittelbar auf die von Kant in den Vorlesungen zur Pida-
gogik formulierte Frage ,Wie komme ich zu der Freiheit bei dem Zwan-
ge?’, also die Frage, wie etwas oder jemand frei werden kann, wenn es, er
oder sie nicht von Anfang an frei ist.”” Die moderne Pidagogik ist in diese
Antinomie gestellt.”’ Und diese Antinomie ist nicht auflsbar.”

20 Dariiber hinaus verweist der Begriff der Antinomie natiirlich auf die Kanti-
schen Antinomien, und hier insbesondere auf die dritte Antinomie aus der
Kritik der reinen Vernunft zu Determination und Freiheit (Dritter Widerstreit
der transzendentalen Ideen — Kausalitit nach Gesetzen: Freiheit. In Kants ge-
sammelte Schriften Bd. 3 1904: 308 ff). Nach Adam lést Kant das Problem
dieser Antinomie, indem er das Subjekt verdoppelt. Das empirische Subjekt
ist demnach unfrei/determiniert wihrend das transzendentale Subjekt eben
frei ist (vgl. Adam 1988: 194 ff).

21 Vgl. auch Lexikon der Pddagogik (Herder, Freiburg 1970): ,,Antinomien und
Antithesen der Pidagogik: Unter A. (griech. = antinomia) versteht man ur-
spriinglich den Widerspruch eines Satzes mit sich selbst; erweitert: den Wi-
derstreit zwischen zwei oder mehreren Sitzen, die je fiir sich Giiltigkeit bean-
spruchen, sich aber gegenseitig ausschlieflen. Es kann sich dabei um einen
scheinbaren oder einen wirklichen Widerspruch handeln. — Ungeachtet der
schon mit KANTs A begriff gezeigten Problematik, ist fir die Pid. die Un-
umgiinglichkeit von A.n und At.n bzw. die Moglichkeit ihrer Aufhebung in
der Erziehungspraxis von besonderem Interesse und wiss. aufzuarbeiten.” Es
werden dann einige Beispiele firr solche piad. Antinomien genannt: ,Wie
menschl. Leben iiberhaupt, so sind auch die Erziechungswirklichkeit und das
pid. Denken von Spannungen und Widerspriichen erfiillt, die zeitlich nach-
einander und nebeneinander in vielfiltiger Verflechtung auftreten. Sie zeigen
sich 1. in gegensiitzlichen Erziehungsstilen und -methoden, z.B. Fiihren —
Wachsenlassen, Binden — Befreien, usw.” (S. 58) Es stellt sich daran an-
schlieflend und mit Bezug auf Pitzolds Postulat der Selbststeuerung die Frage
nach den jeweiligen Moglichkeiten pidagogischen Handelns. Wenn man z.B.
den Gegensatz von Fiithren und Wachsenlassen akzeptiert, dann muss man in
der Folge auch beide Maglichkeiten annehmen kénnen. Dann muss es mog-
lich sein zu ,fithren® und dann muss es moglich sein ,wachsen zu lassen’.
Wobei die Hervorhebung die Markierung des Ausdrucks spiegelt. Man ldsst
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Pitzold beansprucht diesen Widerstreit nun fiir folgende Aussage: ,,\Wie
kann Interaktion durch einen Lehrenden angebahnt werden, wenn auf Sei-
ten des Lernenden Selbststeuerung postuliert wird?* (Pitzold 2004: 181)
Verweist diese Frage tatsdchlich auf eine Antinomie der modernen Péddago-
gik? Liegt in der Frage von Pitzold tiberhaupt ein Widerspruch vor oder
anders gefragt: Unter welchen Bedingungen und Vorannahmen kénnte in
der hier in Frage gestellten Frage ein Widerspruch, ein padagogisches Para-
dox oder eine Variante der padagogischen Antinomie vorliegen? Die Anti-
nomie oder das Paradox piddagogischen Handelns liegt nicht darin, dass
Lernenden durch Lehrende ,perturbiert® werden. Im Gegenteil kénnte man
sagen, dass diese ,Storung® ein Aspekt der pidagogischen Grundfunktion
ist. Das Antinomische pidagogischer Interaktionen besteht vielmehr darin,
dass diese ,Perturbationen® immer ,Freiheit’ und ,Determination® zugleich
implizieren, Die Funktion des Pddagogischen in der Moderne ist nicht ein-
fach nur das Projekt der Autklirung zu verwirklichen (den Menschen aus
seiner selbstverschuldeten Unmiindigkeit heraus zu .begleiten®), sondern
die Funktion besteht auch darin, als ,Pastoralmacht® zu wirken, die Kérper
und die Subjekte der Individuen zu disziplinieren.”* Das antinomische mo-
derner padagogischer Interaktionen besteht in dieser prinzipiellen Gespal-
tenheit. Prinzipiell bedeutet hier dann ebenfalls, dass diese Gespaltenheit
nicht einfach tiberwunden werden kann. Sie ist — und dies gilt mindestens

wachsen. Litt hat aus einer geisteswissenschaftlichen Perspektive darauf hin-
gewiesen, dass eine Entscheidung zugunsten der einen oder anderen Seite die-
ses Gegensatzes piddagogisch nicht sinnvoll sei, sondern dass es vielmehr dar-
um gehe, beide Moglichkeiten zu gebrauchen und damit in der Schwebe zu
halten. _In verantwortungsbewufitem Fiithren niemals das Recht vergessen,
das dem aus eigenem Grunde wachsenden Leben zusteht — in ehrfiirchtig-
geduldigem Wachsenlassen niemals die Pflicht vergessen, in der der Sinn er-
zicherischen Tuns sich griindet — das ist der pddagogischen Weisheit letzter
SchluB.“ (Litt 1949: 81 1))

22 Vgl. auch GoBling, der diesen grundlegenden padagogischen Widerstreit his-
torisch-systematisch nachzeichnet (G6Bling 1993).

23 Vgl dazu z.B. Hohne 2003: 229 ff.; Pongratz 1989, In einem weiteren Sinne
vgl. auch Kron, der diese Doppelheit pddagogisch-didaktischen Handelns
zwischen Aufklarung und der Durchsetzung des Herrschenden sieht (Kron
1993: 59 f). Es sei hier nur am Rande auf eine Herkunft der Pidagogen ver-
wiesen, die die Gespaltenheit der modernen Pidagogik, die sich dem miindi-
gen Individuum verpflichtet, vorwegnimmt. Demnach hat jeder Vater, im al-
ten Griechenland, der es sich leisten konnte, einen Sklaven zur Begleitung
seiner Sohne abgestellt. Diese Sklaven, ,pddagogos® genannt, hatten die Auf-
gabe die Jinglinge zwischen etwa ihrem siebten und ihrem siebzehnten Le-
bensjahr an jeden Ort zu begleiten und den ihnen anbefohlenen vor duBeren
Gefahren, wie auch der unerwiinschten Knabenliebe am Gymnasion zu schiit-
zen (vgl. Allgemeine Enzyklopidie der Wissenschaften und Kiinste 1837:
135).
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insofern wir ,modern‘ sind — der Ab-Grund tiber dem piidagogische Inter-
aktionen sich vollziehen,”

Worin kénnte dann der Widerspruch bestehen, den die Frage behauptet?

Versuchen wir die Frage von Pitzold so aufzufassen, wie sie gemeint sein
konnte.” Gehen wir also davon aus, dass Lernende in einem Modus der
Selbststeuerung ,agieren®. Ist die Anbahnung von Interaktionen, im An-
schluss an das Postulat der Selbststeuerung, nicht prinzipiell eine ,Storung®
des Lernenden wie jede andere (Umwelt-)Storung auch.”® Hat eine solche
,Storung® Auswirkungen auf der Ebene des Postulats? Kann ein Lehrender

24 Masschelein und Wimmer weisen darauf hin, dass gerade der Versuch der

25

26

Aufhebung der pidagogischen Antinomien dazu fithrt, die piddagogische Fra-
ge selbst zu verstellen. Sie schlagen einen ,dekonstruktiven Einsatz® vor, um
diese Verstellung hervorzuarbeiten (vgl. Masschelein und Wimmer 1996: 9).
Hier begeben wir uns auf ,glattes® Terrain. Die Aussage ,wie sie gemeint sein
kénnte® bezieht sich ausdriicklich nicht auf Pitzolds Intentionen, sondern
fragt nach den Varianten des moglichen ,Funktionierens® dieser/einer Aussa-
ge im Text. Die Rekonstruktion von Intentionen wiirde voraussetzen, dass in
einem sprachlichen Ausdruck diese Intentionen voll und ganz eingehen/ auf-
gehen. Das heifit die Suche nach der Intention einer Aussage, ist die Suche
nach dem ,Inneren‘ im ,Aufleren‘, nach dem Original (dem Gedanken, der In-
tention) im Ausdruck. Wie an anderer Stelle gezeigt wurde (vgl. Abschnitt
6.7), gibt es bestimmte Griinde die Vorstellung eines solchen Innens und Au-
fiens, eines Originals und eines Ausdrucks zuriickzuweisen. Hier nur kurz so-
viel: Das Erfassen von Intentionen in sprachlichen Ausdriicken (ob miindlich
oder schriftlich) unterstellt nicht nur ein rekonstruierbares Innen zum dufieren
Ausdruck, sondern unterstellt zusiitzlich, dass das Subjekt des Ausdrucks sagt
was es meint und meint was es sagt; Nicht genug damit, es setzt sogar voraus,
dass es, z.B. aus didaktischen Griinden, nicht sagt was es meint. Dann aber
wire die Intention des sprachlichen Ausdrucks, doch gerade zu verbergen was
es meint, indem es nicht sagt was es meint, sondern etwas anderes. Dann
miisste aber, wenn die obige Voraussetzung noch zutrifft, in dem Verborge-
nen die Intention aufbewahrt bleiben. Das heilit es miisste moglich sein, die
konkrete Intention (z.B. eine Tduschung) in einer Aussage, die tduschen soll,
zu rekonstruieren. Es wird hier nun keineswegs behauptet, dass eine solche
Rekonstruktion nicht méglich sei, sondern nur, dass die Aussage auch funkti-
onieren kann, wenn diese Intention, wie intendiert, verborgen bleibt. Diese
strukturell notwendige Moglichkeit ist eine sprachliche (kommunikative) Be-
dingung pidagogischer Kommunikation. Vielleicht wird hier deutlich, dass in
dieser Arbeit versucht wird, auf einen Kommunikationsbegriff zuriickzugrei-
fen, der sich einer bestimmten Vorstellung von Kommunikation zu entzichen
versucht, die einen idealisierten Begriflf von (gelungener) Kommunikation
hat. Fir die Lernberatung(-skommunikation) (theoretisch wie praktisch, in
seiner gelaufigen Bedeutung) ist es bedeutsam, Kommunikation auch dies-
seits dieser Idealisierung (Authentizitét, Wahrhaftigkeit, Ernsthaftigkeit usw.)
analysieren zu konnen. Es gibt dariiber hinaus eine lange und differenzierte
Auseinandersetzung iiber Funktion und Status von Intentionen und Intentiona-
litdt, die hier im Einzelnen nicht weiter nachvollzogen wird, auf die hiermit
aber hingewiesen sein soll (vgl. z.B. einfithrend Enzyklopidie Philosophie
und Wissenschaftstheorie Bd. 2 1984: 257 {f).

Aus der Sicht des Systems — wenn es denn sehen konnte.
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durch eine angebahnte Interaktion, die ,Selbststeuerung® des Lernenden
.beeintriichtigen*? Die postulierte ,Selbststeuerung® als Modus Operandi
kann wohl kaum beeintrichtigt werden, da diese ja als prinzipieller, system-
interner, vom System strukturdeterminierter Prozess behauptet wird. An-
ders wiirde es sich verhalten, wenn die postulierte Selbststeuerung .nur* ei-
ne Art Fihigkeit des Systems wiire, die auf dem Spiel steht.

Worin liegt also der Widerspruch, die Paradoxie oder die Antinomie,
wenn ein Lehrender .Interaktionen anbahnt’, wihrend ein Lernender
.selbstgesteuert® agiert? Wieso scheint dem Autor in dieser Frage die ,pi-
dagogische Antinomie* durch?”” Wie kann dies sein, in dem theoretischen
Kontext, in dem der Autor diese Frage stellt? Wie lisst sich diese Frage er-
kliren? Gibt es eine Art Unvertrauen in das eigene Postulat? Wie fragil ist
die Konstruktion der Selbststeuerung, als das sie schon bedroht ist durch die
Anbahnung einer Interaktion und, um es weiter zu fithren, durch die Gestal-
tung von Lehr-Lernsettings, von Lernarrangements, von Lernmaterial usw.?
Wovor filirchtet sich ein Konstruktivist, wenn ein Lernender mit einem Leh-
renden konfrontiert wird, wenn ein Lernender von einem Lehrenden gestort
wird, wenn Anspriiche angemeldet werden von Aufien, wenn nicht nur er-
mdglicht, sondern gestaltet, strukturiert und gesteuert oder geflihrt wird.
Wird durch solche Interventionen die ,Selbststeuerung® (des Lernenden, des
Lernprozesses der Lernenden) irgendwie beriihrt?

Diese letzten Fragen driingen sich auf und es scheint, als ob die didakti-
schen Verhiltnisse aus einer ,systemtheoretisch-konstruktivistischen® Per-
spektive vielleicht noch nicht genau beschrieben sind. Aus einer systemthe-
oretisch-konstruktivistischen Perspektive miisste davon auszugehen sein,
dass die sogenannte Interaktion, die ja schon eine Inter-Aktion ist, also eben
nicht nur die Aktion eines Lehrenden oder Beratenden usw., dass eine so-
genannte Interaktion, sei es auch eine angebahnte, strukturiert gesteuerte,
dem Lernenden als autopoietisches, selbstreferentielles System #duflerlich
bleibt. Die Interaktion zwischen einem sogenannten Lehrenden und einem
sogenannten Lernenden findet — und es wiirde ausreichen, den Begriff der
JUnteraktion® auszubeuten, um diese systemtheoretische Vorstellung nach-
vollziehen zu kénnen — zwischen diesen beiden statt, Es handelt sich, in ei-
ner systemtheoretischen Perspektive, dabei um ein .neues®, ,weiteres’ oder
.anderes® System (ein Interaktionssystem), das dem System des Lernenden
(wie auch dem des Lehrenden) prinzipiell Umwelt bleibt. Das heifit der
Lernende als System (sei es verstanden als Subjekt, Individuum, Person,
Gehirn, Nervensystem usw.) ist und bleibt Umwelt zu dem Interaktionssys-
tem, das im Gegensatz zu (dem Bewusstsein des) Lernenden als psychi-
schem System ein soziales System ist. Der pidagogische Handlungsraum

27 Die Frage kann auch Kemper und Klein gestellt werden, die in diesem Zu-
sammenhang zwar nicht von der Antinomie sprechen aber von der ,,parado-
xen Struktur andragogischen Handelns™ (Kemper und Klein 1998: 57).
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ist mithin, systemtheoretisch verstanden, z.B. ein solches Interaktions-
system, mit seinen Grenzen und eben nicht die Verbindung verschiedener
Systeme miteinander.” In dem Moment, in dem die Kommunikation be-
ginnt, kann nicht davon gesprochen werden, dass die beiden psychischen
Systeme (Lernende-Lehrende) miteinander kommunizieren. Vielmehr
muss davon gesprochen werden, dass .zwischen® diesen Kommunikation
stattfindet, die zugleich ein soziales System autopoictisch hervorbringt, das
selbstriickbeziiglich operiert. Die beiden psychischen Systeme sind folglich
Umwelt zu dem .neuen® Interaktionssystem. Wenn die Kommunikation in
diesem sozialen System so beobachtet werden konnte, dass ein ,Element®
dieses sozialen Systems (nicht zu verwechseln mit dem psychischen Sys-
tem) die Kommunikation so auszurichten versucht, dass man in einer her-
kémmlichen Terminologie davon sprechen wiirde, dass die Kommunikation
strukturiert® wird, dann hat diese Kommunikation - und ich betone das
noch einmal - allein Auswirkungen auf der Struktur- und Organisations-
ebene des Systems. Auf dieser Ebene kann es dann auch Auswirkungen ha-
ben auf Umweltsysteme. In keinem Falle aber ist davon auszugehen, dass
die Operationen eines Systems das Prinzip ihrer Operationen verdndern
konnen. Das, was dann herkémmlicherweise ,Steuerung® oder ,Gestaltung®
von Interaktionen genannt wird, ist systemtheoretisch nichts anderes als die
Produktion von Sinn {iber Kommunikation durch Reduktion von Komplexi-
tit, insofern gestalten, steuern und strukturieren immer auch Differenzie-
rungs- und Selektionsakte sind. Systemtheoretisch kénnte man auch sagen:
Ein System ist ein System oder ist kein System. Und daran anschliefend:
Selbstgesteuert ist selbstgesteuert, insofern Selbststeuerung das Prinzip der
Operationen eines Systems meint.”” Stimmt diese Ableitung, dann folgt
daraus, dass .Selbststeuerung® wenigstens in den Texten zur Lernberatung
mehr meint und als mehr . funktioniert® denn als Prinzip oder Postulat des
Lernens, wenn ¢s in einem problematischen Verhiltnis zu piddagogischer
Steuerung stehen soll.

Noch einmal: Wovor flirchtet sich eine Konstruktivistin, wenn eine
Lernende mit einer Lehrenden konfrontiert wird, wenn ein Lernender von
einem Lehrenden gestort wird, wenn Anspriiche angemeldet werden von
Aulen, wenn nicht nur ermdéglicht, sondern gestaltet, strukturiert und ge-
steuert wird, Wird durch solche Interventionen die ,Selbststeuerung® ir-
gendwie berithrt? Diese Frage wird noch dringender, nachdem gezeigt
wurde, dass die pidagogische Interaktion Teil eines Interaktionssystems ist
(das tibrigens ebenfalls selbstgesteuert usw. ist), demgegentiber die Lernen-
de Umwelt ist. In allen konstruktivistisch argumentierenden Texten zur
Lernberatung wird das Postulat bzw. Prinzip der Selbststeuerung, ausdriick-

28 Vgl. auch Fuchs 1997.
29 Zu einem vergleichbaren Schluss kommt auch Fuchs. .. Lernen kann unter die-
sen Voraussetzungen nur Selbstlernen sein®. (Fuchs 1997 S. 121)
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lich wieder eingeschriinkt., Dazu gehéren z.B., dass ,selbstgesteuertes Ler-
nen’ einer ,professionellen Fremdsteuerung® bedarf (Kemper und Klein
1998: 34: 57), dass .Selbststeuerung® nicht einfach die fehlende .Auflen-
steuerung’ meint (Pétzold 2004: 181) oder ,viel Fremdorganisation nétig
scheint, um Selbstorganisation und Selbststeuerung anzubahnen und zu un-
terstlitzen® (Schlutz 1999: 19). Weder der antinomische Rahmen pidagogi-
scher Interaktionen noch die Selbststeuerung als Modus Operandi {iberzeu-
gen als Grund, die .Selbststeuerung® im Zusammenhang mit pidagogi-
schem Handeln einzuschriinken oder zuriickzunehmen.” Was aber fiihrt
dazu, dass die ,Selbststeuerung® eingeschrinkt und zurtickgenommen wird?

Die Antwort auf diese Fragen liegt in der Aufladung des Begriffs der
.Selbststeuerung®. ,Selbststeuerung® wird in der (erwachsenen-)pidago-
gischen Rezeption des Konstruktivismus nicht nur als Prinzip des Ler-
nens oder der Lernenden — und insofern als Modus Operandi geschlossener,
autopoietischer und selbstreferentieller Systeme - eingesetzt, sondern
zugleich als Ziel, als Perspektive der pidagogischen Strukturgleichung und
damit des padagogisch-professionellen Handelns.”® Selbststeuerung wird
quasi verduflerlicht als eine Fihigkeit konzipiert, die sich u.a. an einer
Freiheit der Wahl® festmacht. Selbstgesteuert wird dann gelernt, wenn Zeit,
Ort, Sozialform, Medien und Inhalte von den ,Lernenden‘ ,,weitgehend*
selbst bestimmt werden.’” Wir haben es also mit einer normativen Aufla-
dung und zugleich einer ,Verduferlichung® des Konstruktes ,Selbststeue-
rung‘ zu tun. Ich vermute, dass diese Spannung herriihrt durch eine unbe-
stimmte Auffassung dessen, was Lernen ist und ,wo" es stattfindet. Spi-
testens mit dieser Verschiebung ist der Begriff normativ aufgeladen und
wird idealisiert. Zugleich werden Grade oder Stufen der Fihigkeit zur
Selbststeuerung ,konstruiert*, damit pddagogisches Handeln weiterhin Ziel
und Funktion hat. Die Selbststeuerung wird in der Folge (obwohl sie per
Definition eigentlich der Grund, der Anfang ist) wieder graduell zuriickge-
nommen, um den Raum zu schaffen in dem pidagogisch agiert werden
kann. ,,Der paradoxen Struktur andragogischen Handelns und der Vorstel-
lung von Lernen liegt zugrunde, daf3 selbstgesteuertes und selbstorganisier-
tes Lernen einer professionellen Fremdsteuerung bedarf.” (Kemper und
Klein 1998: 57)

Fiir diese professionelle Fremdsteuerung wird dann eine bestimmte In-
terventionsform stark gemacht, die vordergriindig betrachtet weniger mit

30 Das weill auch der Vorreiter einer konstruktivistisch sich verstehenden Er-
wachsenenbildung selbst, wenn er sehr direkt feststellt: ,,Lernen ist ein auto-
poietischer Prozess, der von aullen — zum Beispiel durch Lehre — nicht in-
struiert oder gesteuert werden kann.“ (Siebert 2001: 97)

31 Vgl. in Kapitel 7 den Abschnitt iiber ,Das Begehren der Padagogik®.

32 So die klassische Formulierung Weinerts (Weinert 1982: 99).

33 Das ,wo" fragt hier danach, ob das Lernen im Lerner, zwischen Lerner und
Professionellen oder zwischen Lernerin und Material stattfindet.
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dem Postulat der Selbststeuerung in Konflikt gerit, als die klassische Form
der Vermittlung: die Unterstiitzung, die Begleitung, die Beratung, ,,Lernbe-
ratung ist gleichsam der Komplementirbegriff zum selbstgesteuerten Ler-
nen. Selbstgesteuertes Lernen kann nicht gelehrt werden, aber es kann be-
gleitet und erleichtert werden.* (Siebert 2001: 98) Die Beratung erfordert
nun aber ganz andere professionelle Fahigkeiten. Zu diesen neuen Fihigkei-
ten gehdren unter anderem auch spezifische kommunikative Fahigkeiten,
die sich von der Vermittlungskommunikation zu unterscheiden scheinen.
Diese kommunikativen Fihigkeiten werden nun wiederum verbunden mit
einer bestimmten Konfiguration der Beratungsbeziechung als ,symmetri-
scher®.

8.4 Die gebrochene Symmetrie in der
Lernberatung

Fir die Konzeption, Durchfiihrung und Analyse von Lernberatung nimmt
Kommunikation eine wichtige Funktion ein. Es stellt sich daher die Frage,
wie Kommunikation konzeptionell in Lernberatung eingebunden ist und
welche Funktionen und Ziele der Kommunikation fiir die und in der Lern-
beratung zugeschrieben werden. Einige Hinweise darauf finden sich z.B.
bei Pitzold. Ein Aspekt von Lernberatungsinteraktionen ist demnach die
Sprache. ,Einige Beratungsmodelle weisen darauf hin, dass Beratung nur
dort gelingen kann, wo Klient und Berater zu einem gemeinsamen Sprach-
niveau finden.” (Pitzold 2004: 183) Die beiden Funktionen der Lernbera-
tungsinteraktion werden als Klient und Berater bezeichnet.* Und auch an
dieser Stelle sei noch einmal darauf hingewiesen, dass der Gebrauch des
juristischen bzw. in diesem Zusammenhang vor allem psychologischen
Terminus des .Klienten® in der Literatur nicht weiter problematisiert oder
ausgefiihrt wird. So ldsst sich hinsichtlich des Begriffs die Frage stellen, ob
er angemessen sein kann fiir die pddagogische oder erwachsenenpidagogi-
sche Beratung von Lemprozessen. ,,Sozial gesehen, ist die entscheidende
Differenz, an der die Form von (zumindest professioneller) Beratungs-
kommunikation sich herausbildet, trivialerweise die von Beratendem und
Beratenem. Diese Differenz ist fundamental asymmetrisch und auch das ist
eine triviale Feststellung.” (Fuchs und Pankoke 1994:17)

Trotz, vielleicht auch wegen dieser systematischen Asymmetrie wird
z.B. von Pitzold vorgeschlagen ein ,gemeinsames Sprachniveau® herzustel-

34 Hier soll wenigstens vorerst nicht von den Individuen, Menschen oder Sub-
jekten als Referenten der Worter Berater und Klient gesprochen werden, um
die meines Erachtens vorschnelle emphatische Aufladung der Beratungsinter-
aktion zu vermeiden und den Blick frei zu halten auf die méglichen Kommu-
nikationsprozesse.
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len. Das ,gemeinsame Sprachniveau® bezieht sich auf denkbare Hierarchien
- als einer spezifischen Form von Asymmetrie - in Interaktionen. Dieses
asymmetrische Verhiltnis der beiden Funktionen in der Lernberatungsin-
teraktion, also der beiden miteinander kommunizierenden Personen, scheint
piddagogisch problematisch zu sein. Es geht mir im Moment vor allem dar-
um, die Asymmetrie, um nicht zu sagen, die notwendige Asymmetrie von
Beratungskommunikation nicht zu unterschlagen. Das scheint umso wichti-
ger, als diese Asymmetrie, die meines Erachtens prinzipiellen Charakter
hat, verborgen wird bzw. abgefedert werden soll und zwar aus einem pida-
gogischen Selbstmissverstindnis heraus. Die pidagogische Norm, dass wir
es mit ,Subjekten’, ,miindigen Erwachsenen® usw. zu tun haben, fiihrt in
einer Art Kurzschluss dazu, so zu tun als ob aus dieser Norm, aus dieser
Setzung — die kein empirisches Aquivalent hat — folgen wiirde, dass asym-
metrische Beziechungen problematisch und abzulehnen seien. Meines Erach-
tens bezieht sich diese Ablehnung auf einen nicht reflektierten .Machtbeg-
riff*, der verbunden wird mit einer heimlichen Unterstellung oder einer un-
ausgesprochenen Sorge, dass dieses .miindige Subjekt® doch nicht so miin-
dig sein kdnnte bzw. womdglich gar ganz einfach zu manipulieren sei. Die
beraterisch-pidagogische Symmetrie, die Pitzold aber auch andere anstre-
ben, wenn nicht zugrunde legen, wird von ihren Protagonisten in wenigs-
tens zweifacher Weise gebrochen. Zum einen wird Symmetrie eingefordert,
wo aus systematischen (und empirischen) Griinden Symmetrie unméglich
ist, insofern die spezifische Konstellation eines Beratungsgesprichs auf ei-
ner Asymmetrie beruht, wie allein die Funktionen Beraterin und Klientin
deutlich machen kdnnten. Zum Zweiten wird angeblich Symmetrie herge-
stellt und gleichzeitig werden dem Berater weitgehende Einwirkungs- und
Kontrollméglichkeiten zugestanden in der Beherrschung der Kommunikati-
on mit dem Klienten. Dies geht so weit, dass der Berater Verhalten des
Klienten vermeiden kann: ,[...] es ist auch zu vermeiden, dass der Klient
Widerspruch zuriickhilt, weil er Befugnisgrenzen wahrnimmt, die er sonst
zu verletzten glaubt.” (Pitzold 2004: 183)

Wenn es sich aber vorstellen lisst das Verhalten eines Klienten so zu
Jfihren‘, dass ein bestimmtes Verhalten vermieden wird - und wer wiirde
daran zweifeln, dass mindestens die Mdglichkeit eines solchen ,Eingriffs®
besteht — dann wiirde daraus aber auch folgen, dass der Klient, der Andere
keineswegs so ,geschlossen® sein kann, wie die Rede vom selbstgesteuer-
ten, autopoietischen und selbstreferentiellen System oder Subjekt nahe legt.
Man kann solche Eingriffe iibrigens fiir mdglich halten, ohne zugleich an-
zunchmen, dass sie technisch jederzeit reproduzierbar sein kénnten. Und
doch weist aber genau diese Figur darauf hin, dass die Kommunikation in
der Lernberatung, wie in der Beratung im Allgemeinen, eine Kommunika-
tion mit wenigstens doppeltem Boden ist. Der doppelte Boden verweist
darauf, dass eben nicht einfach, klar und ideal kommuniziert wird, sondern
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dass die Sprechakte der Beratenden mit Strategien verbunden werden, die
sich nicht auf den informativen Gehalt der Aussagen reduzieren ldsst. Aber
gehen wir noch einmal zurtick:

Die Ausgangslage war die, dass wir mit Fuchs davon ausgehen, dass
.Beratungskommunikation fundamental asymmetrisch® ist, dass aber zu-
gleich Pitzold exemplarisch nahe legt, dass Beratung nur gelingt, wo sich
Berater und Klient auf ein gemeinsames Sprachniveau einpendeln. ,,\Wei-
terhin konnen auch innerhalb einer scheinbar allen verstindlichen Sprache
Hierarchien aufgebaut werden, die der Beratungssituation abtriglich sind.”
(Ebd.: 183)

Trotz cines gemeinsamen Sprachniveaus kénnen Hierarchien aufgebaut
werden. Der Nachsatz, dass solche Hierarchien fiir die Beratungssituation
abtriglich seien, scheint wie selbstverstindlich zu sein. Warum aber sind
Hierarchien dem Beratungsprozess abtriglich und in welcher Weise? Ist das
Beratungssetting aus dieser Sicht nicht grundsitzlich der Beratung abtrig-
lich, da sie prinzipiell asymmetrisch konstelliert ist? Um eine ideale -
nicht-abtrigliche Beratungssituation zu schaffen, greift Pitzold auf Haber-
mas Theoric Kommunikativen Handelns zuriick.**,In diesem Sinne ist das
Habermas‘sche Kriterium priziser, das verlangt, dass jedem die gleichen
Madglichkeiten zu Gebote stehen miissen, Sprechakte zu wihlen.” (Pitzold
2004: 183) [Hervorhebung PK] Es sollen allen Beteiligten die gleichen
Moaglichkeiten offen stehen: die gleichen Mdéglichkeiten ,Sprechakte zu
wihlen®. Ist die Beratungskommunikation nicht prinzipiell eine Kommuni-

35 Mit Habermas ,Theorie kommunikativen Handelns® lassen sich ,vier funda-
mentale Geltungsanspriiche® formulieren, die fiir alle kommunikativen Hand-
lungen beansprucht werden. Es handelt sich dabei um (1) die Ausdrucksfunk-
tion der Sprache, die einen Anspruch auf Wahrhaftigkeit der Aussage erhebt,
(2) die Appellfunktion, die die Richtigkeit einer Aussage fordert und (3) die
Wabhrheit des Mitgeteilten. Quer zu diesen drei Geltungsanspriichen und die-
sen sozusagen iibergeordnet unterliegt (4) jede Aussage dem Anspruch auf
Verstindlichkeit. ,,Soweit Sprecher und Hérer wechselseitig unterstellen, dali
sie diese Anspriiche je zurecht erheben, ist die Verstindigung ungestort; an-
dernfalls mufl durch Eintritt in einen Diskurs iiber die Einlosbarkeit der prob-
lematisch gewordenen Geltungsanspriiche befunden werden. In dieser Kon-
zeption des Diskurses ist nach Habermas die Konsenstheorie der Wahrheit
begriindet: Als wahr gelten diejenigen Aussagen (bzw. als richtig diejenigen
Normen), deren Geltungsanspruch in einer ,idealen Sprechsituation’, in der
alle Motive auller dem der kooperativen Wahrheitssuche ausgeschlossen sind,
von allen Diskursteilnehmern anerkannt werden.” [Hervorhebungen im Origi-
nal] (Enzyklopddie Wissenschafistheorie und Philosophie, Bd. 4 1996: 415
f.). Wihrend aber Habermas selbst die ideale Sprechsituation als analytische
Kategorie gebraucht, die kein empirisches Aquivalent hat, geht dieser zentrale
Unterschied hier in der Rezeption verloren. Im Gegensatz zu der Vorstellung
einer Kommunikation, deren Funktionalitit darauf beruht, dass wir davon
ausgehen, das ,wahr® gesprochen wird vgl. auch eine semiotische Vorstellung
von Kommunikation bei Eco 2002: 47 ff, mit der Kommunikation eben auch
dann , funktioniert®, wenn z.B. ,gelogen® wird.
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kation, in der die Beteiligten eben nicht die gleichen Maglichkeiten haben
Sprechakte zu wihlen? Ist die Beratungskommunikation nicht von Anfang
an eine Kommunikation, in der eine Partei iiber Mdoglichkeiten verfiigen
sollte, die der anderen, mindestens zu dem Zeitpunkt der Beratung, abgeht?
Ist die Beratungskommunikation nicht genau eine jener Formen der Kom-
munikation, in der systematisch und funktional betrachtet eben nicht alle an
der Kommunikation Beteiligten die gleichen Maglichkeiten haben Sprech-
akte zu wihlen, weil per Definition der Berater andere Sprechakte wihlen
muss als der Klient, der ja beraten werden méchte oder muss?

Alle diese Fragen zielen nicht auf die Beforderung der ,Ungleichheit’,
der Asymmetrie zwischen den an der Beratung Beteiligten, sondern zielen
darauf ab, dass diese Ungleichheit in der Lernberatungsinteraktion konstitu-
tiv genannt werden muss. Es stellt sich zugleich die noch ungeklirte Frage,
worauf diese Ungleichheit, diese Asymmetrie zu beziehen ist. Diese Un-
gleichheit, die notwendig ist, insofern Beratung genau {iber eine spezifische
Ungleichheit definiert wird, bringt sich in den Texten zur Lernberatung
permanent wieder selbst in das Spiel.** ,Es darf also nicht nur durch die
Wahl einer nicht allgemeinverstindlichen (Fach-)Sprache ein an der Bera-
tung Beteiligter ausgeschlossen werden, es ist auch zu vermeiden, dass der
Klient etwa Widerspruch zuriickhilt, weil er Befugnisgrenzen wahrnimmit,
die er sonst zu verletzen glaubt.” (Pitzold 2004: 183)

Mit der ersten Aussage wird eine Hierarchie, die im Zugang zu einem
bestimmten Fachwissen inklusive der damit verbundenen Fachsprache be-
steht, angesprochen, die nicht eingesetzt werden soll um die - tatsichlich ja
bestehende Ungleichheit - in der Weise zu manifestieren, dass mithilfe der
Fachsprache ein an der Beratung Beteiligter ausgeschlossen wiirde. Die
Ungleichheit in Bezug auf die Distribution von Fachwissen soll also nicht
transparent gemacht werden. Wo bleibt sie aber dann? Inwiefern beein-
triichtigt die Fachsprache die Beratung? Wird die Beratung durch den Ein-
satz von Fachsprache gefihrdet?”’’ Die zweite Aussage ist ebenso brisant.

36 Vgl. dazu beispielhaft auch Dewe 1996, der die Asymmetrie in dem unter-
schiedlichen Wissen verortet. Bollnow weist implizit auf die Asymmetrie hin,
wenn er auf die Wahl des Beraters anspielt, der auBerhalb z.B. der Familie ge-
sucht wird (vgl. Bollnow 1959: 86). Vgl. auch Walter 1974.

37 ,Lauern® im Hintergrund bestimmte Diskriminations- und Disktinktionsprak-
tiken, die die Absicht der (Lern-)Beratung, namlich z.B. ,Hilfe zur Selbsthil-
fe* (vgl. z.B. Reimann 1997: 76) zu sein, also Beratung auf mittlere oder lan-
ge Sicht iiberfliissig zu machen, unterlaufen? Interessanterweise — und auch
dafiir steht die Aussage von Pitzold exemplarisch — wird zwar behauptet, mit
der neuen Lernkultur einen Paradigmenwechsel zu vollziehen und von nun an
von den Lernenden aus zu denken, im Zentrum der Uberlegungen stehen aber
immer noch die Professionellen. So lielle sich die Frage stellen, von den Ler-
nenden aus gedacht, was wiirde eigentlich passieren, wenn der Lerner als
Klient die Beraterin sprachlich ausschlie3t? Was wiire zu tun, wenn wir davon
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wl...] es ist auch zu vermeiden, dass der Klient Widerspruch zuriickhilt,
weil er Befugnisgrenzen wahrnimmt, die er sonst zu verletzten glaubt.”
(Pitzold 2004: 183) Worin liegt nun die Brisanz, vielleicht sogar die dop-
pelte Brisanz dieser Aussage? Der Klient nimmt Befugnisgrenzen wahr, das
heilit subjektiv sind diese Grenzen fiir den Klienten ,real®. Dies gilt unab-
hingig davon, ob diese Grenzen errichtet wurden (von der Beraterin, der
Institution in der die Beratung stattfindet oder dem Arbeitgeber, der z.B. die
Weiterbildung ermdéglicht). Insofern kann man sagen, dass der Klient ,gu-
ten Grund® hat, diese Befugnisgrenzen zu beachten und z.B. Widerspruch
zurlickzuhalten, da der Widerspruch Grenzen verletzen kénnte. Aus einer
solchen Perspektive lisst sich das Verhalten des Klienten als ,angemessen®
beschreiben. Aber scheinbar liegt in einem solchen .angemessenen® Verhal-
ten fiir die Lernberatung ein ,pidagogisches’ Problem, das es zu vermeiden
gilt. Welches Problem liegt in der Vermeidung des Klienten? Wenn der
Klient nicht sagt was er denkt, ndmlich ,,Ich nehme hier Grenzen wahr, die
es mir verbieten einen Widerspruch anzumelden®, dann kompliziert sich die
Kommunikation. Der Klient wird in einem solchen Falle beginnen, sich tak-
tisch oder strategisch zu verhalten.*™ Solche Taktiken oder Strategien schei-
nen, aus der Sicht Pitzolds, der Beratung abtriglich zu sein. Fuchs sicht da-
gegen die Beratungskommunikation geradezu gekennzeichnet durch eine
solche Distanz zum Kommunizierten (vgl. Fuchs und Pankoke 1994). Die
Zuriickhaltung, das Kommunizieren aus einer Deckung heraus ist ein Effekt
der Vermeidung des Klienten, das zu sagen was er meint. Und genau das
soll ja verhindert werden, da davon ausgegangen wird, dass erstens gute
Beratung nur stattfinden kann, wenn der Klient sagt was er meint und zwei-
tens, der Klient prinzipiell sagen kann was er meint oder anders ausge-
driickt als Subjekt prisent wird.

Ein weiterer Aspekt dieser Aussage, wiirde sie nicht vermieden, wire
der, dass der Klient in der Beratungssituation beginnt iiber die Beratungs-
kommunikation zu kommunizieren, also Metakommunikation zu betreiben.
Er wiirde damit einen Sprechakt wihlen, der, so wiinschenswert und pida-
gogisch wertvoll er unter Umstinden sein mdge, nicht einfach der be-
schriinkten Handlungsweisen des Klienten entspriche. Wiirde der Klient
also die Aussage ausdriicklich werden lassen, wiirde er sich ebenfalls iiber
eine Grenze hinwegsetzen, in dem er zwar keinen Widerspruch duflert aber
dafiir das Setting problematisiert. Bevor wir uns weiter fragen, warum diese
Zurtickhaltung problematisiert wird, wenden wir uns noch einmal dem Zitat

ausgehen miissten, dass Kommunikation immer auch diese Maéglichkeit in das
Kalkiil miteinbeziehen miisste?

38 Die Unterscheidung von Taktiken und Strategien nimmt Bezug auf Certeau,
der Taktiken als diejenigen Praktiken beschreibt, die eingesetzt werden aus
einer Position der Ohnmacht heraus, wihrend Strategien Praktiken sind, die
eine gewisse Macht tiber das eigene Handeln voraussetzen (Certeaun 1988).
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zu, in dem der Berater so bemerkenswerte Moglichkeiten hat.* [...] es ist
auch zu vermeiden, dass der Klient etwa Widerspruch zuriickhilt [...]"
(Pdtzold 2004: 183) Nun ist die gewihlte Formulierung durchaus interes-
sant. Die Formulierung .es gilt zu vermeiden® impliziert eine gewisse
Mdgglichkeit® auf der Seite des ,es‘."m Wer oder was ist nun dieses .es*?
Wer oder was ist das Subjekt der Vermeidungsvermeidung. Wer soll die
Vermeidung vermeiden? Der (Lern-)Berater bzw. die (Lern-)Beraterin. Als
Aussage tiber die Qualitit der Lernberatungskommunikation bzw. iiber die
Befugnisse und Reichweiten des Beraters in diesem Setting gelesen, wird
die Aussage noch bemerkenswerter. Bemerkenswert ist hierbei, dass in der
Aussage implizit davon ausgegangen wird, dass die Beratenden ein be-
stimmtes Verhalten des Klienten vermeiden kénnten,”

Dieser Bruch in der in Frage stehenden Aussage schafft den Raum fiir
den Verdacht, dass Verhiltnisse zwischen Beraterin und Klientin bestehen,
die im Ricken der Rede von Transparenz, Hierarchiearmut, von Autonomie
der Individuen und der ,,Miindigkeit von erwachsenen Lernenden™ (Kemper
und Klein 1999b: 80) liegen. Pitzold — und es steht aufler Frage, dass er
diesen Bruch selbst auch wahrnimmt - schligt ein Verfahren vor, wie die-
ses ,angemessene’ aber offensichtlich ,unerwiinschte’ Verhalten des Klien-
ten ,vermieden‘ werden kann. Man konnte vielleicht auch sagen, mit dem
Versuch den Bruch zusammenzuhalten wird dieser noch vergrofiert.

Hierzu erscheint es allgemein angemessen, eine weitgehend neutrale Ausdrucks-
weise zu suchen, sich aber auf spezifische sprachliche Merkmale des Klienten
soweit moglich einzulassen, etwa auf metaphernreiche Sprache. Vergleiche und
Bilder zur Veranschaulichung miissen vom Klienten aus seiner Perspektive ver-
standen werden konnen. Dies beinhaltet jedoch nicht, dass sich der Berater éiber
Gebiihr verstellt.” (Pétzold 2004: 183 1) [Hervorhebung PK]

Der Klient soll offen sein und das aus seiner Sicht angemessene, zuriickhal-
tende Verhalten soll vermieden werden, wenn daraus folgt, dass der Klient
sich verschliefit. Der Berater aber soll sein Verhalten, seine Kommunikati-
on .anpassen’, soll ,strategisch® kommunizieren mit der Einschrinkung,
sich dabei ,nicht iiber Gebiilr zu verstellen*** Genau in dem Moment, in

39 Die Problematisierung dieser Zuriickhaltung steht in einer Beziehung zu der
Jhilfreichen® Freiwilligkeit der Teilnahme an der Beratung. Diese Freiwillig-
keit verstehen auch Fuchs-Briminghoff und Pfirrmann als notwendige Bedin-
gung fiir Beratung.

40 Nennen wir diese Moglichkeit Macht.

41 Erinnern wir uns an das Prinzip der Selbststeuerung, an die Postulierung des
Jmiindigen® Erwachsenen sowie die humanistische Vorstellung des sich selbst
entwickeln wollenden Subjekts und fragen vorsichtig, woher plotzlich diese
Méoglichkeit riihrt: Das Verhalten eines Gegeniiber vermeiden zu kénnen.

42 Das sich der Klient verschlieBt, heifit hier, dass der Klient nicht sagt, was er
meint.
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dem gefordert wird, Hierarchien abzubauen, da diese dem Beratungsprozess
abtriglich seien, wird liberraschenderweise eine kommunikative Hierarchie
konzeptionell und im Riicken der Klienten eingebaut. Die Beraterin kann
scheinbar die Kommunikation ,regieren‘, indem sie Verhalten der Klientin
vermeidet und selbst zugleich aus einer Deckung heraus, zurtickhaltend
kommuniziert, wihrend die Klientin ,offen®, ohne Zuriickhaltung, vielleicht
auch ohne Riickhalt kommunizieren soll. Eine dhnliche Liicke, einen dhnli-
chen Verdacht lassen auch Fuchs-Briininghoff und Lindemann zu, wenn sie
sagen: ,,Der Kursleiter bringt zum Ausdruck, dafl man ihm vertrauen kann.”
(Fuchs-Briininghoft und Pfirrmann 1988: 31) Es liegt sehr nahe, dass die
Autorinnen meinen, dass der Kursleiter wirklich vertrauenswiirdig .ist* und
der Klient genau diese faktische, echte Vertrauenswiirdigkeit wahrnehmen
kann. Aber kommunikativ scheint es durchaus zu reichen, wenn der Kurs-
leiter, der in diesem Fall der Lernberater ist, nur so tut, als ob er vertrau-
enswiirdig sei. Es wiirde reichen, wenn der Klient glauben wiirde, dass der
Kursleiter vertrauenswiirdig sei. Dies ist zwar nicht intendiert und wider-
spricht (vermutlich) einem pidagogischen Ehren- oder Ethikkodex, dndert
aber nichts daran, dass fir die gewiinschte Beratungskommunikation der
(dauernde) Eindruck der Vertrauenswiirdigkeit des Kursleiters ausreichen
wiirde.”® Nicht ohne Grund gilt als wichtige Bedingung fiir die Beratungs-
kommunikation, dass die Klientin sagt was sie meint, dass sie voll und ganz
prisent ist, ohne Zuriickhaltung kommuniziert. Denn nur in dieser ,idealen
Sprechsituation kénnte die Beraterin das was die Klientin ist, erkennen, in-
sofern in der idealen Sprechsituation die Klientin als Subjekt voll und ganz
prasent wire. Wie weiter oben schon ausgefiithrt lassen sich begriindete
Zweifel an der Moglichkeit der vollen Pridsenz anfithren. Der begriindete
Zweifel an der Angemessenheit der Beratungskommunikation setzt aber
schon frither ein. Dieser Zweifel entsteht in dem Moment, in dem Beratung
so gefasst wird, dass sie nur funktioniert, wenn ideale Voraussetzungen vor-
liegen. Ich gehe vielmehr davon aus, dass Lernberatung auch dann funktio-
nieren kann, wenn die Klientin als Subjekt nicht voll prisent ist und wenn
asymmetrische Kommunikationsverhiltnisse vorliegen wiirden. Und in ge-
wisser Weise sind diese Annahmen auch in den besprochenen Lernbera-
tungsansitzen wirksam bzw. bringen sich dort zur Geltung. Wirksam sind
sie insofern das gemeinsame Sprachniveau ja erst hergestellt wird und das
nicht einmal gemeinsam, sondern einseitig vom Berater. Wirksam sind sie,
als die Moglichkeit der Simulation (,der Berater soll sich nicht iiber Gebiihr
verstellen®; .der Berater bringt zum Ausdruck, dass man ihm vertrauen
kann) anerkannt und eingesetzt wird. Es werden zwar die Symmetrie oder

43 Die Aussage von Fuchs-Briininghoff und Pfirrmann weist in noch eine weite-
re Richtung, nimlich in die der Simulation des ,Pidagogischen® in der Inter-
aktion. Das heilit es wird so getan ,als ob‘. Interessanterweise scheint diese
Form der Simulation zu funktionieren.
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die Echtheit der Kommunikation gefordert, diese Forderungen werden aber
in den Texten selbst oft sogar unmittelbar im Anschluss an diese wieder
gebrochen.

Werden das gemeinsame Sprachniveau, die gleichen Mdglichkeiten
Sprechakte zu wihlen nur simuliert? Gehort es zur beraterischen Kompe-
tenz eine Simulation herzustellen, die ein gemeinsames Sprachniveau, Of-
fenheit im Dialog projiziert? Heifit Beratung dann Beziehung simulieren?
Vorsichtig formuliert kénnte man sagen, dass Beratung, wenn wir hier Pit-
zold folgen, auf der Seite des professionellen Handelns meint strategisch zu
kommunizieren. Anders ausgedriickt, mit einem ,Riickhalt’ zu kommuni-
zieren. Dazu gehoren dann auch Praktiken, wie sich méglichst ,neutral®
auszudriicken und zu verhalten.” Diese Spannung, die entsteht, wenn ein
Prinzip gebeugt oder gebrochen wird, ist .typisch® fiir padagogische Aussa-
gen. Vielleicht scheint hier die pidagogische Antinomie durch, der Ab-
Grund, iiber dem pddagogische Argumente gebildet werden, tiber dem pé-
dagogisch gehandelt wird.

Anders betrachtet: Lernberatungskommunikation, insofern sie notwen-
dig asymmetrisch ist, unterliduft prinzipiell alle Forderungen nach ,symmet-
rischer Kommunikation®. Es wird von mir nicht behauptet, dass Hierarchien
dem Beratungsprozess zutriiglich sind, sondern vorerst nur, dass Beratung
durch Asymmetrie gekennzeichnet werden kann. Denn auf der einen Seite
kann davon gesprochen werden, dass Beratungskommunikation notwendig
hierarchisch ist, insofern eine der beiden Parteien beraten wird und die an-
dere berit und zugleich versteht sich ein ,Rat® eben nicht als .Befehl®, son-
dern die ,Verantwortung® fiir den ,Umgang’ mit dem ,Rat’ liegt bei dem-
oder derjenigen die oder der diesen oder einen anderen Rat erhilt.

Die Ungleichheit, die Asymmetrie, die hier als notwendige und syste-
matische behauptet wurde zwischen der Beraterin und dem Klienten ist u.a.
lokalisierbar in Wissen und Fertigkeiten, die die Beraterin ,performieren’
kann, iiber die sie in gewisser Weise verfiigt.”” Klein weist, als ein Ergebnis
der Implementation der ,Lernberatungskonzeption® im Rahmen des Projek-
tes ProLern, darauf hin, ,dass die Asymmetrie der Beziehungsebene zwi-
schen Lernenden und Lernberatern als real gegeben gesehen werden muss
[...]1.* (Klein 2005b: 175) Wihrend der Klient mindestens zu dem Zeit-

44 Zum ,neutralen Ausdruck® vgl. auch Fuchs 1997, der den neutralen Ausdruck
als Teil einer Abgrenzungsstrategie auffasst, die dazu dient die Asymmetrie
der Beratungssituation aufrecht zu erhalten. Fiir die Frage nach der Neutralitiit
des Beraters vgl. auch Mader, der davon ausgeht, dass von Neutraltitit keine
Rede sein kann und die Beratung daher auch nicht als ,Rolle’ auffasst, son-
dern als eine Interventionsform von Professionellen unter anderen (vgl. Mader
und Weymann 1975: 120}

45 Die Asymmetrie ist dariiber hinaus lokalisierbar in den institutionellen Ver-
hiltnissen.
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punkt, da er die Beratung aufsucht, dieses Wissen und diese Fiahigkeiten,
diese Praktiken nicht einsetzen kann.

»SchlieBlich wird Beratung in Anspruch genommen, weil spezifische Defizite,
Storungen, Leidensdriicke bei einem Menschen, einer Institution, einer Organisa-
tion im Selbstbeobachtungsverfahren nur noch diffus wahrgenommen werden
konnen. Die Moglichkeit dieses genaueren Bezeichnens wird dann Beratern zuge-
schrieben, die bestimmte Beobachtungs- und Beschreibungsdefizite nicht haben
oder iiber ausgedehntere Beobachtungsméglichkeiten verfiigen als derjenige, der
sich dazu defizitir verhdlt.” (Fuchs und Pankoke 1994: 17)

Man konnte also davon sprechen, dass ein spezifischer Lernberatungsbedarf
dann entsteht, wenn in einem konkreten Lernprozess ein Lerner mit den von
ihm aktualisierbaren Handlungsweisen die Lernhandlung nicht zu seiner
oder anderer Zufriedenheit bearbeiten kann, wenn also dieser Lerner ein
entstandenes Defizit, einen Mangel, eine Beschrinkung feststellt, Eine
solche Beschreibung weist eine bestimmte Ahnlichkeit zu dem Lernbegriff
von Holzkamp auf."” Auf diesen Lernbegriff rekurrieren explizit Kemper
und Klein, Ludwig, aber auch Pitzold."® Mit diesem Lernbegriff wird da-
von ausgegangen, dass Lernhandlungen dann stattfinden bzw. eine Lern-
schleife dann eingelegt wird, wenn ein Subjekt eine subjektive Beschrin-
kung seiner Handlungsoptionen feststellt und damit einen Grund hat zu ler-
nen. Wie es scheint, spiegelt sich diese Vorstellung in den Lernberatungs-
ansiitzen wider, insofern, bereits Lernende, dann eine Lernberatung aufsu-
chen, wenn ihre Lernhandlungen fiir sie selbst problematisch, defizitir oder
mangelhaft werden. Die Asymmetrie in der Beziehung zwischen Beraterin
und Beratener ist also eine vielfache. Die grundlegende Asymmetrie liegt in
einem Mangel auf der Seite der zu Beratenden und in einem ,Uberschuss*
auf der Seite <er Beraterin.

46 Das heilit, es lassen sich noch weitere spezifische Lernberatungsbedarfe vor-
stellen. Zaum Beispiel: Sozialkontakt, Riickmeldung einholen, sich beurteilen
lassen wolizn (,,Habe ich es richtig gemacht?*™).

47 Holzkamp entwickelt seinen Lernbegriff aus der Sicht des Subjekts, versteht
sich also subjektwissenschaftlich (Holzkamp 1993).

48 Nebenbei bemerkt ist das ein sehr aufschlussreiches Beispiel fiir theoretische
Amalgamierungen (s.0.) und Eklektizismen, insofern Kemper und Klein sich
humanistisch verstehen und Pitzold systemisch-konstruktivistisch. Hingegen
kann der Lernbegriff von Holzkamp der Kritischen Psychologie zugeordnet
werden. Ludwig entwickelt seinen Lernberatungansatz auf der Holzkamp-
schen Grundlage (vgl. Ludwig 1999; Ludwig 2004).
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8.5 Vom Mangel ressourcenorientierter
Lernberatung

Die individualpsychologisch, humanistisch und konstruktivistisch argumen-
tierenden Ansitze zur Lernberatung verstehen sich .ressourcenorientiert’
(vgl. z.B. Kemper und Klein 1999b S. 75; Pitzold 2004 S. 185; Schiers-
mann 2002 S. 6; Siebert 2001: 139). Damit stehen diese in einer Linie mit
pidagogischen und psychologischen Beratungstheorien (vgl. z.B. Dewe
1996: 122 oder fiir die psychologischen Varianten Nestmann 1997: 30). Der
Wechsel von der Defizitorientierung hin zur Ressourcenorientierung hat
dabei programmatischen und konzeptionellen Charakter, insofern mit der
Ressourcenorientierung die pidagogische Fokussierung des Mangels, der
Probleme und Schwierigkeiten der Klienten iiberwunden werden soll.” Die
Protagonisten dieser Uberwindung weisen zugleich darauf hin, dass der
Begriff der ,Beratung® traditionell Assoziationen auf einen solchen Mangel,
eine solche ,Unvollkommenheit’, ein Problem auf der Seite derjenigen, die
die Beratung in Anspruch nehmen, eréffnet. Kemper und Klein z.B. spre-
chen von einer Belastung des Lernberatungsbegriffs (vgl. Kemper und
Klein 1998: 10). Diese Belastung riihre zum einen aus einer Konzentration
auf bestimmte (belastete) Zielgruppen und zum anderen folgt sie aus dem
semantischen Feld des Lernberatungsbegriffs, zu dem Begriffe wie Lern-
problem, Lernschwierigkeit oder Lernstérung gehoren (vgl. Pitzold 2004:
184). Im Folgenden fiihrt Piitzold die Abkehr vom Defizitprinzip aus:

.,Das hier vertretene Verstindnis von Lernberatung geht zwar davon aus, dass ein
Lernender als Klient Unterstiitzung im Umgang mit Lernaufgaben (und auch
Lernproblemen) in Anspruch nimmt, nicht aber, dass es sich hierbei zwangsliufig
um ein Defizit des Klienten handelt. Damit ist keine schonfdrbende Rhetorik ge-
meint, die einen Mangel verschleiern soll; wohl aber soll der Eindruck vermieden
werden, Lernberatung wiirde dort ansetzen, wo das Lernen des Klienten insge-
samt defizitdr ist und wire nur dann sinnvell, wenn ein Mangel feststellbar ist.”
(Pitzold 2004: 184) [Hervorhebung PK]

Betrachten wir diese Aussage genauer: Pitzold schligt vor, Lernberatung so
zu verstehen, dass der lernende Klient unterstiitzt wird, ohne dass der
Grund der Unterstiitzung notwendig ein Mangel wire. Die Aussage soll
nicht verstanden werden als schdnférbende Rhetorik, die einen tatsdchli-
chen Mangel verschleiert. Im folgenden Halbsatz aber wird zugleich einge-
rdumt, dass ein bestimmter Eindruck vermieden werden soll, ndmlich der,
dass Lernberatung an den Defiziten des Klienten orientiert wire und nur

49 Man erinnere sich an die pidagogische Grundfunktion: etwas, was noch nicht
ist wie es sein soll, ist so zu bearbeiten, dass es werden kann was es sein soll.
Vel. in Kapitel 7 den Exkurs ,Das Begehren der Pddagogik®.
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dann sinnvoll eingesetzt werden kdnnte, wenn ein Mangel vorliegt. Die
Verbindung zweier unterschiedlicher Argumentationsebenen ist hier inte-
ressant. Ausgehend von den negativen Assoziationen, die der Beratungs-
begriff hervorrufen kann, weil er systematisch mit einem Problem, einem
Defizit, einem persénlichen Mangel verbunden ist, wird versucht auf einer
programmatischen Ebene, diese Defizit-, Mangel- und Problemassoziation
zu vermeiden, indem festgelegt wird, dass Lernberatung nicht nur bei Lern-
problemen indiziert sein kann. Einem sozialen oder systematischen Prob-
lem wird programmatisch zu begegnen versucht. Kemper und Klein integ-
rieren zwar die dlteren Lernberatungsansitze des BFW-Hamburg (vgl. Har-
ke und Volk-von Bialy 1991) oder der Pddagogischen Arbeitsstelle (vgl.
Fuchs-Briininghoff und Pfirrmann 1988), grenzen sich aber insofern ab, als
diese Lernberatung an Lernproblemen einer bestimmten lernungewohnten
Klientel ausrichten (vgl. Kemper und Klein 1998: 58). Lernberatung in Be-
zug auf Lernprobleme sehen die Autorinnen dabei immer noch als eine
mogliche zielgruppenspezifische Variante an. ,,Wesentlicher als eine Lern-
beratung zum Abbau von Lernproblemen ist in unserem Kontext jedoch,
die Individuen beim Aktivieren ihrer Potentiale und Kompetenzen fur die
Steuerung und Organisation ihres Lernprozesses und die Entwicklung und
das Verfolgen von Lebensperspektiven beratend zu begleiten.” (Kemper
und Klein 1998: 59)

Kemper und Klein verschieben also den Horizont der Beratung, so wie
sich ihre Zielgruppe von den Lernungewohnten unterscheidet. Pitzold lost
den Fokus auf die Lernprobleme, indem er davon ausgeht, dass Lernbera-
tung nicht nur dann Sinn macht, wihrend Kemper und Klein die Orientie-
rung am Mangel aufheben, da sie eine Zielgruppe im Blick haben, die nicht
vor grundsitzlichen Lernproblemen steht.”

Ressourcenorientierung schlieBlich bedeutet, dass sich die Zielrichtung der Ver-
inderung des Erlebens und Verhaltens an den Kompetenzen und Potenzialen der
Ratsuchenden orientiert. Dabei negiert Ressourcenorientierung nicht die real vor-
handenen Schwierigkeiten, sie setzt dazu aber ein Gegengewicht, indem die Stér-
ken und Maéglichkeiten der Klientinnen und Klienten betont werden.” (Bockel-
mann 2002: 82 1)

Beratung kann oder soll also nicht nur dann stattfinden, wenn ein Mangel
oder ein Defizit vorliegt. Es wird eingerdumt, dass ein Lernberatungsbedarf
seinen Anlass im Umgang mit einer Lernaufgabe oder auch einem Lern-
problem findet. Zugleich soll aber nicht von Mangel, Problem oder Defizit
gesprochen werden, da die negative Konnotation des Beratungsbegriffs da-
zu fiihrt oder immerhin dazu filhren kann, dass aus dem Beratungsbedarf

50 Fuchs-Briininghoff versteht Lernberatung heute ebenfalls als ressourcenorien-
tiert (vgl. Fuchs-Briininghoff 2000).
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keine Beratungsnachfrage wird, weil der Gebrauch von Beratung einen
Mangel auf der Seite des Lernenden manifest macht. Nun liefie sich fragen,
worin dabei das Problem besteht, Es leuchtet vielleicht ein, sich vorzustel-
len, dass es in der bisherigen Lernkultur — die in weiten Teilen eine Lehr-
kultur ist - eben immer auch darum ging, keinen Mangel gegeniiber dem
Lehrenden und gegebenentalls auch gegeniiber den anderen Lernenden ma-
nifest werden zu lassen, da dieser sanktioniert werden konnte (Noten, Zerti-
fikate).

Und doch scheint es, als ob an dieser Stelle in den Lernberatungskon-
zeptionen Unterschiedliches in eins gesetzt wird. Es scheint, als ob der An-
lass der Lernberatung, der mindestens auch ein Lernproblem sein kann,
nicht von den Lernberatungspraktiken unterschieden wird, die sich auf ein
JProblem®, einen ,Mangel® ressourcenorientiert beziehen.” Gehen wir da-
von aus, dass eine sogenannte Lernerin als Klientin eine Lernberatung auf-
sucht. Es muss also irgendein Anlass vorliegen, um die Lernberatung auf-
zusuchen. Bleiben wir bei Pitzold, so schligt er vor, dass ein solcher An-
lass der Umgang mit einer Lernaufgabe und aber auch ein Lernproblem
sein konnte, Was aber ist ein Lernproblem anderes als ein Defizit. Defizit
verstanden als ,Fehlbetrag®, als etwas das fehlt, um eine Aufgabe zur eige-
nen oder auch zu anderer Zufriedenheit zu losen. Die Worte Defizit und
Mangel weisen auf ein solches .es fehlt® hin. Welcher andere Anlass — un-
ter den bisher bekannten Bedingungen — konnte vorliegen eine Lernbera-
tung aufzusuchen? Widerspricht dieser Mangel, dieses Defizit auf der Seite
des Lerners der Ressourcenorientierung, verstanden als die Arbeit mit den
Kompetenzen und Ressourcen des Lerners? In gewisser Weise nicht, inso-
fern der vom Lerner festgestellte Mangel in die Lernberatung fiihrt, die
zugleich diesen Mangel bearbeitet, indem sie sich auf die Stirken und Fi-
higkeiten des Lerners bezieht. Der Mangel ist somit z.B. ein in einem kon-
kreten Lernprozess von einem Lerner selbst diagnostiziertes Problem, das
in der Lernberatung insoweit bearbeitet wird, als dieses Problem von den
Fihigkeiten und Stirken des Lerners her zu losen versucht wird. In gewis-
ser Weise ist diese Vorgehensweise allerdings ein Widerspruch, insofern -
wenn der Lerner den Mangel selbst feststellt und aufgrund dieses Mangels
die Lernberatung aufsucht — der Mangel, wie es scheint, durch die Ressour-
cenorientiecrung umgangen wird, Der Beratungsanlass wird professionell
ausgeblendet.

Eine solche Ausblendung wire schon bemerkenswert und es soll hier
nicht einfach davon ausgegangen werden, dass diese tatséichlich passiert.

51 Wenn man Kleins Argumentation hinsichtlich der Ressourcenorientierung in
der Qualifikation von Lernberaterinnen nachvollzieht, ldsst sich ebenfalls se-
hen, dass die Ressourcenorientierung eine bestimmte Funktion hat, die be-
stimmte Lernprozesse ermbglichen soll, da die Orientierung am Defizit bzw.
am Problem dazu fiihren kann, dass ein Lernprozess vorzeitig abgebrochen
wird (vgl. Klein 2005b: 171 f.).
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Ich verstehe die Rede von der ,Ressourcenorientierung® zu weiten Teilen
als strategische Rede. Es geht vor allem darum, die méglichen negativen
Konnotationen des Beratungs-, des Problem- oder des Defizitbegrifts zu
umschiffen, um Lernberatung fiir die Lernenden und die Institutionen tiber-
haupt annehmbar zu machen. Professionell wire es in der Tat fragwiirdig,
wenn ein Lernberatungsgesprich stattfindet, weil eine Lernerin ein Defizit,
einen Mangel in ihren Handlungs- sprich Lernmdglichkeiten realisiert, in
der Beratung dieses aber ignoriert wird. Vielmehr stellt sich zundchst die
Frage worauf sich denn nun das Defizit, das .fehlen von etwas® bezieht. Es
muss dabei nicht um personale oder methodische Kompetenzen gehen, son-
dern es kénnte ja auch ein Mangel an Sicherheit vorliegen hinsichtlich des
erarbeiteten Ergebnisses. Es stellt sich also die Frage, ob hier ein strategi-
scher Gebrauch bzw. Nicht-Gebrauch des Defizitbegriffs vorliegt, der vor
allem dazu dient, Lernberatung mdglich werden zu lassen, indem sie von
einer semantischen und zielgruppenspezifischen ,Belastung® befreit wird.

»[--.] so belastet ist der Begriff der Lernberatung, weil er von seiner Entstehung
her eng mit Teilnehmerlnnen verbunden ist, die massive Lernprobleme hatten und
mehrheitlich zu den Lernungewohnten zihlten. Lernberatung ldBt von daher vor-
schnell auf sogenannte problematische Teilnehmerlnnen schlieBen, der Begriff
entfaltet eine tendentiell stigmatisierende Wirkung: ,Wer Lernberatung nétig hat,
ist in Not.** (Kemper und Klein 1998: 10)

Als bildungspolitische und programmatische Aussage kann die ,Ressour-
cenorientierung® also durchaus als strategisch verstanden werden. Konzep-
tionell, d.h. als Handlungsweise bzw. Beratungspraktik, kann die Ressour-
cenorientierung eine bestimmte Funktion erfiillen. Ressourcenorientierung
zielt dann auf die Weiterentwicklung und Verbesserung bestimmter Fihig-
keiten der Lernerin auf der Grundlage ihrer schon vorhandenen Fihigkei-
ten. Und tatséchlich erscheint auch ein Problem, dass die Ressourcenorien-
tierung verschirft, in dem sie es Gbergeht. Stellen wir uns eine ressourcen-
orientierte Lernberatung vor. Eine Lernerin kommt zu einer Lernberaterin
und teilt ihr mit, dass die Bearbeitung einer Aufgabe ihr besondere Schwie-
rigkeiten bereite. Auf Nachfrage wird deutlich, dass die Lernerin sich die
Schwierigkeit in der Bearbeitung der Aufgabe damit erklirt, dass sie mit
der Art und Weise, wie die Aufgabe zu bearbeiten vorgeschlagen wurde
nichts anfangen konne, da diese Vorgehensweise zu streng und formal sei,
sie — die Lernerin - es aber vorziehe, sich einen Inhalt mit kreativen Me-
thoden zu erschliefien. Ressourcenorientiert kénnte die Lernberaterin er-
freut den Blick auf die vorhandenen Ressourcen richten und diese entwi-
ckeln helfen. Dagegen scheint wenig einzuwenden zu sein. Ein Einwand
lasst sich aber doch formulieren. Diese Form der Ressourcenorientierung
fokussiert — und das soll sie ja auch per Definition — die Stiirken der Lerne-
rin und arbeitet mit diesen weiter. Gibt es aber nicht einen guten Grund die
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Ausgangslage genauer zu betrachten? Fiihrt eine solche Vorgehensweise -
oder wenigstens eine solche Vorgehensweise, die das Vorgehen wieder
wortlich nimmt — nicht dazu, dass die Lernerin sich zwar entwickelt aber
vielleicht einseitig entwickelt und es gute Griinde gibt anzunehmen, dass es
von Vorteil fiir die Lernerin sein kénnte, andere , Lernpraktiken®, vielleicht
eben auch solche, die ihr nicht auf den ersten Blick liegen — unabhiingig
davon ob wir nun sagen, dieses nicht-liegen hat seinen Grund in dem Lern-
typ der Lernerin oder vielleicht auch nur in einer (langen) Gewohnheit und
Routine, die an anderer Stelle auch Lernbiografie genannt wurde. Wire es
nicht Aufgabe der Lernberatung der Lernerin mindestens den Hintergrund,
die Méglichkeiten und unter Umstiinden auch Notwendigkeiten dieser vor-
geschlagenen Lernpraktik begriindend nahe zu legen? Das Beispiel liefie
sich auch auf der inhaltlichen Ebene durchspielen. Es scheint da praktisch
wie theoretisch, im herkémmlichen Sinne der Unterscheidung, aber viel-
leicht einsichtiger, dass die alleinige Orientierung an den Stiirken der Ler-
nenden weder professionell noch fiir die Lernerin ausreichend sein kann.

Zugespitzt ldsst sich sagen, dass die Ressourcenorientierung die Stirken
der Lernenden weiter entwickelt, wihrend die sogenannten Schwichen
nicht bearbeitet und entwickelt werden. Es findet mindestens in der konzep-
tionellen Anlage der ressourcenorientierten Lernberatung eine Verstirkung
der Vereinseitigung der Handlungsmdglichkeiten in Lernprozessen statt.
Objekt dieser Lernberatung ist das Subjekt, das mithilfe der Lernberatung,
wenigstens bezogen auf die Ebene seiner Optionen in Lernprozessen, sich
weiter entwickeln soll, zu sich kommen soll. Dabei wird ein Subjekt vorge-
stellt, dass sowohl in der Lernberatung als auch prinzipiell idealisiert als
Prisenz gedacht wird.

8.6 Das idealisierte Subjekt in der Lernberatung

Die dekonstruktive Analyse hat uns immer wieder an einen bestimmten
Punkt oder besser an einen bestimmten Knoten gefiihrt. Dieser Knoten ver-
kntipft die Idealisierung der Lernberatungskommunikation mit der Vorstel-
lung der Prisenz der Subjekte. In den vorhergehenden Abschnitten wurde
gezeigt, wie das Selbststeuerungsprinzip der konstruktivistischen Lernbera-
tungsansitze unterlaufen wird, indem ihm die Notwendigkeit der pidagogi-
schen Aufiensteuerung entgegengesetzt wird. Es hat sich herausgestellt,
dass die in individualpsychologisch, konstruktivistisch und systemisch ar-
gumentierenden Ansitzen, eingeforderte Symmetrie in der Lernberatungs-
kommunikation mindestens gebeugt, wenn nicht gebrochen wird zugunsten
einer Asymmetrie, die der Beratungskommunikation wesentlich ist. Wei-
terhin hat sich gezeigt, dass programmatisch zwar seit wenigstens einem
Jahrzehnt von der Ressourcenorientierung gesprochen wird, diese Pro-
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grammatik aber nicht die Bedingung fiir (erwachsenen-)pddagogische
Handlungen aufhebt. Die Bedingung ndmlich, dass irgendeine Form des
Mangels oder Defizits bei, an oder in dem pidagogischen Objekt vorliegt.
Was meint aber dann Ressourcenorientierung? Es scheint mir, dass sich
sinnvoll von Ressourcenorientierung — in einem didaktischen Zusammen-
hang - sprechen ldsst, wenn damit spezifische Lernberatungspraktiken ge-
meint sind, die die Ressourcen des pidagogischen Objekts entwickeln hel-
fen. Zugleich ist die professionelle Konzentration, also der alleinige Fokus
auf diese Ressourcen, wie gezeigt, nicht unproblematisch.

Der Punkt bzw. der Knoten, an den diese Analyse gefiihrt hat, war im-
mer wieder das piddagogische Objekt oder genauer ausgedriickt: eine be-
stimmte Vorstellung des pidagogischen Subjekts. Adam fiihrt in einer be-
merkenswerten Arbeit vor, wie die neuzeitliche und moderne Didaktik, an-
gefangen bei Comenius, dieses Subjekt als Maschine aufgefasst hat (vgl.
Adam 1988). Vielleicht kann man ja die Pddagogik und darin insbesondere
die Didaktik selbst als Subjektivierungsmaschine beschreiben.*” Diese Ma-
schine hat die Funktion, die Maschine Mensch zu ,subjektivieren®, in ge-
wisser Hinsicht also zum Menschen zu machen, So dass der Lehrer, gleich
dem Handwerker, sein Material veredelt, indem er es bearbeitet. Dariiber
hinaus — um die Analogie noch weiter zu fithren — muss das zu bearbeiten-
de Material zuerst fiir die Veredelung vorbereitet werden. Bei Comenius
liest sich das wie folgt: ,,Welcher Lehrer aber sorgt in gleicher Weise dafiir,
daf} er, bevor er einen Schiiler durch seine Anweisung veredelt, ihn einer
solchen Veredelung tauglich und zu allem sich willfihrig macht?** (Come-
nius 1985: 71) Ein dhnliches Bild gebraucht Comenius auch, wenn er die
Jungen mit Tafeln, die beschrieben werden kénnen oder Spiegeln, die Bil-
der aufnehmen, vergleicht (vgl. Comenius 1985: 70). Der Schiiler, der Kna-
be oder der Junge wird mit Werkstoffen verglichen, die bearbeitet werden
kénnen und bearbeitet werden miissen, sollen sie veredelt sein. Dabei — und
das 1st zumindest Adams These — wird unter anderem auch von Comenius
der Mensch als abstrakte Maschine verstanden. Der Anschluss an Adam
und damit die Frage, die an die Lernberatungsansitze zu richten ist, ist die
nach ihrer Vorstellung von diesem pdadagogischen Subjekt, das ihnen in der
Lernberatung .begegnet‘. Wie weiter oben schon angefiihrt, wird die erste
Monografie zum Thema Beratung mit der Frage nach dem, ,was der
Mensch sei* erdffnet und zugleich auf die Bedeutung bzw. den Status hin-
gewiesen, den die Konstruktion dessen hat, der, die oder das da beraten
werden soll.

An dieser Stelle sollen dabei nicht die verschiedenen Persénlichkeits-
oder Subjektmodelle diskutiert werden, die in den Lernberatungskonzeptio-
nen implizit oder explizit eingesetzt werden. Die unterschiedlichen Modelle

52 Comenius spricht schon von der ,didaktischen Maschine™ (vgl. dazu Adam
1988: 178)
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stehen in Verbindung mit der jeweiligen Beratungstheorie, die in der Regel
spezifische Vorstellungen entwickelt haben, mit wem sie es zu tun haben.
In der individualpsychologischen Variante ist das Individuum eine Ganz-
heit, die als solche nur in Beziehung zur Gemeinschaft und zu ihrer Ge-
schichte verstanden werden kann. In der humanistischen Variante ist das
Subjekt ein sich-selbst-entwickeln-wollendes, das in dieser Entwicklung
nur unterstiitzt werden muss. Die konstruktivistisch und systemisch Argu-
mentierenden dagegen bedienen sich einer neurobiologischen Metapher und
verstehen das Gegeniiber, als operational geschlossenes System, das sich
nur auf sich selbst bezieht und sich selbst permanent hervorbringt. In der
subjektwissenschaftlichen Variante wird davon ausgegangen, dass das Sub-
jekt dann lernt, wenn es einen ,guten® Grund fiir eine Lernschleife hat und
in der Didaktik des selbstsorgenden Lernens wird das Subjekt als reflexives
Bewusstsein verstanden, das sich in einer bestimmten Kontinuitit als selbes
erfahren kénnen soll. Anstelle der ausfithrlichen Diskussion dieser ver-
schiedenen Modelle soll noch einmal besonders ein Effekt in den Fokus ge-
riickt werden, der sich in den vorhergehenden Analysen immer wieder an-
gedeutet hat,

Es ist fir den Beratungsprozess von zentraler Bedeutung, dass der
Klient sich nicht verstellt, nicht simuliert, nicht verbirgt was ihn beschif-
tigt, sondern offen sagt was er meint. Warum aber ist diese Offenheit oder
anders gefragt, warum scheint diese Offenheit so bedeutsam? Welchem
Umstand verdankt die Offenheit des Klienten ihre Bedeutung? Wie weiter
oben versucht wurde darzulegen, griindet die Figur der offenen Kommuni-
kation auf eine abendlidndisch-metaphysische Vorstellung vom sich selbst
gegenwirtigen Subjekt hin. Wenn das Subjekt offen kommuniziert, dann
bedeutet das, dass dieses Subjekt sagt was es meint. Wenn das Subjekt sa-
gen kann was es meint, dann kann es sich seiner selbst bewusst sein, dann
kann es sich seiner selbst gegenwirtig sein, dann ist es in diesem Moment
sich selbst gegenwiirtig. Die Offenheit der Rede des Klienten ist also ver-
bunden mit der Selbstgegenwart des Subjekts. In dieser Offenheit liegt dann
der Zugang zu dem Subjekt selbst. Das Subjekt wire als Prisenz erfassbar
und damit wire ein Grund gewonnen, ein fester Grund, von dem aus das
Subjekt sich diagnostizieren und beraten liefe.

Diese Vorstellung von einem Subjekt, das sich selbst gegenwiirtig wird,
wenn es sagt was es meint, wird nun mit einem elementaren Kommunikati-
onsmodell verbunden. In gewisser Weise muss man, um in der beschriebe-
nen Weise Zugang zu dem was der Klient meint, erlangen zu kénnen, da-
von ausgehen, dass die Kommunikation ein Werkzeug ist, mit dem zwi-
schen einem Sender und einem Empfinger eine bestimmte Nachricht iber-
mittelt wird. Allerdings ist dieses Modell selbst schon wieder die Vereinfa-
chung eines etwas komplexeren Modells. Mit diesen Modellen, die in einer
Abwandlung in der pidagogischen Literatur besondere Prominenz erfahren



DEKONSTRUKTION IN DER LERNBERATUNG | 187

haben durch Schulz von Thun (2003) wird davon ausgegangen, dass die
Kommunikation dazu dient, eine Information von einem Sender zu einem
Empfinger zu libermitteln. Dabei gibt es einen intentionalen Sinn der Nach-
richt, die der Empfinger entschliisseln muss. Idealerweise wird Kommuni-
kation also vorgestellt als der Prozess in dem eine Nachricht von A nach B
iibermittelt wird.”® In den Lernberatungsansitzen wird genau dieses Kom-
munikationsmodell unterstellt. Die Ubertragung der Nachricht soll dabei
mdglichst storungsfrei gehalten werden, indem die Lernberatungskommu-
nikation ,freiwillig® aufgesucht wird, indem sie so gestaltet wird, dass der
Sender méglichst ungestort senden kann und senden will. Auf der Seite des
Empfingers kommt es dann nur noch darauf an, die Nachricht korrekt zu
entschliisseln, zu decodieren, mit anderen Worten herauszufinden, was die
Nachricht meint. Wenn also das zu beratende Subjekt sagt was es meint und
das beratende Subjekt hort was das zu beratende Subjekt sagt und versteht
was das Gehorte bedeutet, dann haben wir die ideale Kommunikationssitua-
tion, in der das sprechende Subjekt sich selbst gegenwirtig, voll und ganz
prisent ist und damit Lernberatung méglich macht,

Nun wurde in Kapitel 6 zu zeigen versucht, dass es gute Griinde gibt,
die Moglichkeit einer solchen vollkommenen Selbstgegenwart in Frage zu
stellen. Mehr noch, dass die Selbstgegenwart eines Subjekts immer schon,
das heifit von Anfang an gespalten ist. Dass die sich selbst gegenwiirtige
Identitit eben nicht der Grund ist auf dem das Subjekt sich entfaltet, son-
dern dass dem Subjekt immer schon etwas vorhergeht, das dieses vorstruk-
turiert: die différance. Wenn also das Subjekt sich nicht vollkommen ge-
genwirtig sein kann, immer schon gespalten ist und solange die différance
am Werk ist, immer gespalten bleiben wird, weil es wesentlich zum Subjekt
gehdrt gespalten zu sein, dann kann das Subjekt sich auch nie im Sprechen
voll und ganz gegenwiirtig sein. Die Erwartung des anwesenden Subjekts in
der .idealen’ Kommunikation wird notwendig enttduscht. Damit aber sind
die modernen Lernberatungsansitze enttiuscht, weil das, was sie in der
Lernberatungskommunikation erreichen mdchten, sich nicht zeigt, sich
nicht zeigen kann. Zugleich werden sie nicht enttduscht, weil diese Aussa-
ge, dass das was sie erreichen méchten - die ideale Kommunikation des
sich selbst gegenwiirtigen Subjekts, sich nicht zeigen wird, keinen neuen
Sachverhalt schafft und die Lernberatungskonzeptionen schon immer ir-
gendwie mit diesem Sachverhalt umgehen und umgegangen sind. Dass es
ausreicht irgendwie damit umzugehen, dass das was da padagogisch kon-
struiert ist, sich nicht zeigt, deutet ebenfalls darauf hin, dass es gar nicht ni-
tig ist Kommunikation auf der Basis der Prisenz der Subjckte zu idealisie-
ren, um Lernberatung durchfiihren zu kénnen. Das ,irgendwie’ wird so zu
einem wesentlichen Merkmal des pidagogisch-erziehungswissenschaft-
lichen Diskurses. Es driickt den Umgang mit der Spannung aus, die zwi-

53 Vgl. dazu grundlegend auch Abschnitt 6.7 Von der ,echten’ Kommunikation.
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schen der Vorstellung der idealisierten Kommunikation und des notwendi-
gen Verfehlens dieser entsteht. Es folgt daraus eine ,Vagheit® im Ausdruck
oder anders formuliert: der vage piddagogische Ausdruck. Diese vage Unbe-
stimmtheit zeigt sich beispielsweise in folgender Aussage:

u[...] das Prinzip der Ressourcenorientierung und die Frage nach dem Umgang
mit Losungen sind hierbei zentral. Die analysierten Beratungskonzepte betonen
cbenso wie die Modelle von Lernberatung in der Erwachsenenbildung mehrheit-
lich die Bedeutung, die den Fihigkeiten des Klienten zur Losung seiner Aufgabe
zukommt. Auch in vielen Praktikerduflerungen wird darauf verwiesen, dass Bera-
tung oft nicht unmiitelbare Losungsbausteine beistenern kann, sondern eher durch
die Unterstiitzung des Klienten beim Finden seiner Losung charakterisiert ist.”
(Pitzold 2004: 181) (Hervorhebung PK)

Die von mir hervorgehobenen Wérter markieren einen bestimmten Gestus
in der Sprache, wie er mir kennzeichnend fiir pidagogische Aussagen zur
Beratung zu sein scheint. Zugleich gehen die beiden ersten Markierungen
dartiber hinaus, insofern sie die Legitimitit der Ressourcenorientierung da-
mit begriinden, dass mehrheitlich in den Modellen zur Lernberatung und in
vielen Praktikerdufierungen diese Orientierung an den Stirken der Klienten
betont wird, Damit wird die Menge an tbereinstimmenden Aussagen aus
Theorie und Praxis als Beleg und Kriterium fir die .Richtigkeit’ und
.Wichtigkeit® des Prinzips der Ressourcenorientierung eingesetzt. Fiir die
Markierungen in dem zuerst genannten Sinne (oft, nicht unmittelbar, cher)
gilt, dass diese Begriffe eine relative Ungenauigkeit bezeichnen, die nicht
zuerst mit der Ungenauigkeit des Autors oder der Autorinnen und Autoren
zu tun hat, sondern hier als ein Indiz fiir Konstitution des Gegenstandes
gehalten wird.™

Dieses Indiz weist zugleich darauf hin, dass der (erwachsenen-)pid-
agogische Gegenstand mit ,Werkzeugen® bearbeitet wird, die nicht ange-
messen scheinen, da sie trotz seiner Nicht-Idealitit® (die dann als Unbe-
stimmtheit bezeichnet wird) ihn begrifflich und konzeptionell ,idealisiert’
und zu bestimmen versuchen. Lernberatungsschemata sind das Instrument,
mit dem die konkret unbestimmbare Lernberatungsinteraktion, iiber die,
wie es scheint, nur vage gesprochen werden kann, konzeptionell bestimmt
werden soll.*”*

54 Vgl. auch Forneck und Wrana 2005: 151.
55 Sieberts ,eher-oder-Schema® ist ein eindrucksvolles Beispiel, wie versucht
wird Vagheit zu schematisieren (sh. dazu Abschnitt 5.4).
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8.7 Typische Lernberatungsschemata

Sowohl die Schemata, als auch deren Einschrinkungen werden iiber die
Jahrzehnte der Entwicklung der Beratungstheorien hinweg gleich einem
Mantra gebraucht: Wir bieten Ihnen hier ein Schema an, dass Sie bitte nicht
schematisch anwenden. Es scheint zu dieser Figur keine Alternativen zu
geben, wiirde sie sonst ein um das andere Mal wiederholt? Mogliche Griin-
de dafiir sind im Durchgang durch diese Arbeit vorgestellt worden. Sche-
mata sind eine Wirkung von Fixierungen, welche die Strukturalitit der
Struktur der Lernberatungskommunikation, vor dem Hintergrund der Idea-
lisierung der Kommunikation und der Vorstellung des Subjekts als vollen-
dete Selbstgegenwart, versuchen aufzuheben. Der Einsatz des Schemas
verdankt sich also der idealisierten Lernberatungskommunikation und hat
die Funktion dieses Ideal herzustellen. Zugleich aber werden die Schemata
in den Texten zur Lernberatung immer wieder dahingehend eingeschrinkt,
dass sie nicht schematisch anwendbar sind, was tiber die doppelte Kontin-
genz pidagogischer Interaktionen begriindet werden kann oder allgemeiner
ausgedriickt: Giber die Unbestimmbarkeit des piddagogischen Objekts. Die
Spannung besteht also darin, dass einem ,Unbestimmbaren® ein ,Bestimm-
tes* entgegengestellt wird, diese Entgegenstellung aber zugleich als unan-
gemessen aufgefasst wird. Es zeigt sich also so etwas wie eine Ratlosigkeit
in der {erwachsenen-)pidagogischen Theorie, wenn, ob der Unbestimmtheit
des pidagogischen Objekts und der Kontingenz des piddagogischen Han-
delns, lineare Handlungsordnungen vorgeschlagen werden. Diese Ratlosig-
keit ist aber keine vollkommene. Es finden sich in den (Lern-)Beratungs-
ansiitzen Spuren. Schon Rogers weist im Zusammenhang mit der Vorstel-
lung seines zwolfstufigen Beratungsschemas darauf hin, dass dieses nur als
eine Annidherung zu verstehen sei, dass Beratungsprozesse komplexer sind,
dass es Uberschneidungen und Uberlagerungen gebe (vgl. Rogers 1972: 38-
49). Ein nicht unihnlicher Hinweis findet sich bei Kemper und Klein, die
ithr Beratungsprinzip und mit diesem ihr Beratungsschema nicht dogmatisch
verstanden wissen wollen (Kemper und Klein 1998: 60). Auch das ,cher-
oder® Schema (vgl. Kap. 5.5) von Siebert kann als solche Spur gelesen wer-
den. Diese Spuren erdffnen immer eine Differenz. Eine Differenz, die zwi-
schen linearer Handlungsordnung und der .konkreten® pidagogischen
Handlung, die in ihrer Kontingenz situativ angemessen sich vollziehen soll,
liegt.

Und doch wird die Lernberatungskommunikation in den verschiedenen
Modellen als ein Prozess vorgestellt, in dem nacheinander verschiedene
Schritte gegangen werden, in dem verschiedene Phasen durchlaufen wer-
den: von der ersten Phase, in der z.B. die aktuelle Lernsituation, der Bera-
tungsanlass erhoben wird, tiber die Qualifizierung der Lernsituation bzw.
des Lernproblems, bis zu einer letzten Phase, in der z.B. alternative Hand-
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lungsoptionen, Lernpraktiken oder Lernwege antizipiert und vereinbart
werden. Der vielleicht kleinste gemeinsame Nenner aller (Lern-)Beratungs-
schemata ldsst sich so in drei Gesprichsphasen vorstellen. Zuerst findet ei-
ne Anamnese statt, auf deren Grundlage dann eine Diagnose entwickelt
wird, die tberfiihrt in eine Prospektionsphase, also der Vorausschau und
Planung alternativer Handlungsweisen. Das grundlegende Lernberatungs-
schema konnte also wie folgt dargestellt werden:

Abbildung 3: Grundschema von Beratungsprozessen

Gewiss haben solche Schemata einen Grund und gewiss konnen sie eine
Richtschnur geben, aber sie unterstellen als Schemata eine unterkomplexe
Form von Lernberatungskommunikation: sie unterstellen eine Kommunika-
tion, die ein .Nacheinander’ von Phasen ist, ein linearer Prozess, in dem
gewisse Uberschneidungen moglich sind, der aber im GroBen und Ganzen
so ablduft und so ablaufen sollte, wie das Schema nahe legt. Beispielhaft ist
hier das Schema von Kemper und Klein dargestellt (es liefie sich aber eben-
falls auf jedes andere Lernberatungsschema zuriickgreifen).

1. . 2. ¢ 3. 4. v s. . .
| Beratungs- | Beratungsziel Situations= Bearbeitungs- Erprobung/ | Ergebnis-
o anlass ©_ diagnose . miiglichkeiten ' Umsetzung priifung

Abbildung 4: Lernberatungsschema nach Kemper und Klein 1998

Das Artikulationsschema ist insoweit hilfreich, als es einen rational linear
gestuften oder ein auf Wiederholung abzielendes Ablaufschema darstellt,
So wird in der (Lern-)Beratungsliteratur immer wieder darauf hingewiesen,
dass solche Schemata auch zyklischen Charakter haben kénnen (vgl. Krau-
se et al. 2003). Es bleibt die Linearitit des Beratungsprozesses, die durch
die zyklische Ordnung allerdings eine zweite Dimension erhiilt. Ob einfach
linear oder zyklisch, mit Hilfe eines solchen Schemas kénnen wir wissen,
dass zu Beginn des Beratungsgesprichs der Beratungsanlass und, so konnte
man erginzen, das Beratungsproblem ausdriicklich gemacht werden muss,
um Uberhaupt ,Material® fiir eine Beratung zu haben, Es werden dann die
Beratungsziele festgelegt, bevor die Situation des zu Beratenden diagnosti-
ziert wird. Daraufhin werden die méglichen Handlungsoptionen antizipiert,
die dann probeweise umgesetzt werden, bevor abschliefend das Ergebnis
der Lernberatung tGberpriift wird. Die Frage, die sich aufdringt, ist die nach
der Angemessenheit solcher ,einfacher’ Modelle hinsichtlich eines tatsich-
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lichen Gespriichsverlaufs, Damit wird die Frage gestellt, ob sich ein konkre-
tes Lernberatungsgesprich, mit seinen Gesprichsschleifen, seinen Riick-
griffen oder Vorgriffen, einem solchen Schema nicht entzieht. Nun scheint
es allzu verstindlich zu sein, dass dem Klienten eine solche Formalisierung
im eigenen Interesse zuzumuten sein muss, gerade damit er sich nicht im
Gesprich verliert.

Die Zielorientierung von Lernberatungsgesprachen soll hier nicht kriti-
siert werden, sondern es wird in Frage gestellt, dass ein solches einfach li-
neares Schema handlungsleitend - in einem konkreten und differenzieren-
den Sinne - sein kann und es wird in Frage gestellt, ob sich mithilfe eines
solchen Schemas ein Lernberatungsgespriich, selbst mit der Einschriinkung
.anndhernd*, angemessen verstehen und rekonstruieren ldsst.






9 Zum Schluss: Vor dem Schauplatz der

Beratung des Lernens

In dem Moment, in dem ich mit dieser Untersuchung begann, hatte ich eine
Frage, die aus der Auseinandersetzung mit den Ansitzen zur Lernberatung
herriihrte. Diese Frage bezog sich auf eine bestimmte Figur in der Literatur
zur Lernberatung. Man kénnte auch von einer Doppelfigur sprechen, die so
konsequent gebraucht wird, dass sie eine Selbstverstindlichkeit zu sein
scheint und als Selbstverstindlichkeit nicht mehr befragt werden muss. Die
Frage, von der die Rede ist, schlieBt also an eine Beobachtung an. Es han-
delt sich um die Beobachtung, dass in den Ansétzen zur Lernberatung -
und wie sich herausstellte ebenso in der Beratungsliteratur im Allgemeinen
- ein Schema entwickelt wird, das idealtypisch den Ablauf bzw. den Pro-
zess einer Lernberatung vorstellt. Dieser ersten Beobachtung folgte eine
zweite: Die Schematisierung der Lernberatung wird regelmifllig ergiinzt
durch einen Zusatz, mit dem darauf hingewiesen wird, dass das jeweilige
Schema nicht schematisch verstanden werden soll. Aus diesen beiden Beo-
bachtungen folgte die, diese Untersuchung anregende, Frage nach dem Sta-
tus sowie dem theoretischen .Grund® der Lernberatungsschemata. Die Fra-
ge nach dem Status bzw. dem Grund der Lernberatungsschemata driingt
sich auf, insofern durch den Hinweis auf den nichtschematischen Gebrauch,
dass Schema als Schema ,entwertet’ wird. Die Figur des zuerst theoretisch
aufwendig entwickelten Schemas, das zugleich durch den einfachen Hin-
weis des nichtschematischen Gebrauchs des Schemas in seiner Funktion
aufgehoben zu werden scheint, lese ich als Aufforderung zur dekonstrukti-
ven Lektiire.

Aus dieser Lektiire ist nun kein neuer oder zusitzlicher Lernberatungs-
ansatz entwickelt worden. Das war nicht das Ziel der Arbeit. Vielmehr ziel-
te diese Untersuchung darauf, zur Entwicklung einer professionellen Prak-
tik in der Erwachsenen- und Weiterbildung insofern beizutragen, als sie die
schon etablierten Lernberatungsansiitze aus einer bestimmten Perspektive
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heraus analysiert. Es wurde damit eine Argumentation entfaltet, die einer
Spur in diesen Lernberatungsansitzen folgt. Diese Spur weist auf bestimm-
te Aspekte der Diskussion um Lernberatung hin, die auf eine spezifische
Weise in der Literatur zur Lernberatung ausgeschlossen werden. Es handelt
sich hierbei um das Postulat der Selbststeuerung, das zwar als Prinzip ein-
gefiihrt, dann aber padagogisch normativ aufgeladen wird. Selbststeuerung
taucht dann in den didaktischen Implikationen weitestgehend nur noch als
verduflerlichte Wahl der Lernzeit, des Ortes, der Medien oder des Vorge-
hens auf. Es handelt sich dariiber hinaus um die Asymmetrie der Bera-
tungskommunikation, die verdeckt wird in einer Rhetorik der Symmetrie,
der Transparenz und der Offenheit der Beratungskommunikation. Dabei
verweist die Rede von der Symmetrie und Transparenz am Anfang tatsich-
lich auf den Versuch, die Machtformigkeit der Beziehung zwischen Berater
und Klient aufzuheben (so z.B. bei Rogers). Gegenwiirtig scheint diese Re-
de aber die Ungleichheit, die Asymmetrie in der Beratungsbeziehung nicht
aufzuheben, sondern zu verschleiern.! Es handelt sich weiterhin um die Fi-
gur der Ressourcenorientierung, die einen bestimmten Mangel verschleiert.
Es konnte in der dekonstruktiven Analyse gezeigt werden, dass diese Figu-
ren, die als Prinzipien von Lernberatung eingefuihrt werden, einen Grund
haben. Diese Figuren beruhen auf der Idealisierung der (Beratungs-)Kom-
munikation, die wiederum aus der Vorstellung der Prisenz des Subjekts ab-
geleitet ist.

9.1 Zusammenfassung und Ergebnisse

Im folgenden Abschnitt werde ich die Ergebnisse der Auseinandersetzung
der Ausgangsfrage mit den Lernberatungsansitzen vorstellen.

Zuerst wurde in Kapitel 3 der Kontext eingefiihrt, in dem Lernberatung
gegenwirtig diskutiert wird. Kontext der Auseinandersetzung mit Lernbera-
tung ist die Diskussion und Prominenz des ,selbstgesteuerten Lernens®, wie
sie seit etwa Mitte der 1990er Jahre geflihrt wird. Die Diskussion um das
sogenannte ,selbstgesteuerte Lernen® wiederum ist in einem Zusammen-
hang mit der Diskussion um das Lebenslange Lernen zu sehen. Wihrend in
den 1960er und 1970er Jahren die Rede vom Lebenslangen Lernen vor al-
lem bildungs- und gesellschaftspolitisch gebraucht wurde, verindert sich
der Bezug auf das Lebenslange Lernen in den 1990er Jahren. Das .selbstge-
steuerte Lernen® wird seit Mitte der 1990er Jahre im Besonderen mithilfe

1 Ausdriicklich sei hier noch einmal darauf hingewiesen, dass dieser Einwand
auf einer systematischen Ebene gefithrt wird und nicht auf der Ebene der In-
tentionen der tatséichlichen Lernberaterinnen oder der Autoren der Lernbera-
tungskonzepte.
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des Ruckgriffs auf konstruktivistisch-systemische Aussagen theoretisch un-
terflittert und begriindet.

Uber die Darstellung dieses aktuellen Kontextes der Lernberatungsdis-
kussion hinaus wurde in Kapitel 4, fiir die hier vorgelegte Untersuchung, in
einem diachronen Schnitt, die Entwicklung des Beratungsbegriffs im pida-
gogisch-erzichungswissenschaftlichen Diskurs zu dem hier im Zentrum
stehenden Lernberatungsbegriff entwickelt. Es zeigten sich hierbei zwei
Traditionen, die im Beratungsbegriff integriert sind. Die eine Tradition ist
die der psychologischen Beratungskonzepte, die die Konzepte zur Lernbe-
ratung begrifflich dominieren, die von einer pidagogischen Tradition be-
gleitet wird, die allerdings selten explizit wird.

Im Anschluss an die Darstellung der Entwicklung des Beratungsbegriffs
bis zur Lernberatung folgt mit dem vierten Kapitel in gewisser Weise ein
Querschnitt durch die Lernberatungskonzepte von den 1980er Jahren bis in
die aktuelle Diskussion. Es konnten hierbei bestimmte Aspekte der Lernbe-
ratungsansitze markiert werden, die genauer untersucht wurden. Dazu zih-
len das Postulat der Selbststeuerung, die Freiwilligkeit der Teilnahme an
der Lernberatung, die Transparenz der Beratungsbezichung, die offene
Kommunikation in der Lernberatung sowie die Schematisierung des Lern-
beratungsgesprichs und nicht zuletzt der Status des piddagogischen Objekts
in der Lernberatung.

Die theoretische Grundlage der Untersuchung dieser fiir diec Konzeption
von Lernberatung bedeutsamen Prinzipien wurde dann in Kapitel 6 vorge-
stellt. Die Ausfithrlichkeit der Vorstellung der theoretischen Position, von
der aus die ,Analyse® der Lernberatungsansitze vorgenommen werden soll-
te, hat einen bestimmten Grund. Dieser Grund ist nichts anderes als ein
Mangel. Ein Mangel an Arbeiten in Erziehungswissenschaft und Erwachse-
nenpidagogik, die auf dieser Folie arbeiten. Nennen wir die Folie nicht ein-
fach ,poststrukturalistisch®, sondern ausdriicklich grammatologisch-dekon-
struktiv. Mit der Unterscheidung zwischen poststrukturalistisch und gram-
matologisch-dekonstruktiv. wird auf mégliche weitere Unterscheidungen
angespielt. Je nach Lesart und Perspektive kdnnen sehr verschiedene theo-
retische Argumentationen unter der Signatur des ,Poststrukturalismus® ver-
sammelt werden. Die grammatologisch-dekonstruktive Perspektive ist von
den poststrukturalistischen Maglichkeiten nur eine, Allerdings eine, die in
Erzichungswissenschaft und Erwachsenenpiddagogik noch weniger ge-
briuchlich ist, noch weniger gebraucht wird, als zum Beispiel die Diskurs-
analyse im Anschluss an Foucault. Fiir den Zweck dieser Arbeit wurde die
grammatologisch-dekonstruktive Theoriefolie hinsichtlich der dann vorge-
nommenen dekonstruktiven Lektiire der Lernberatungsansitze ausfiihrlich
vorgestellt. Diese Ausfilihrlichkeit zielte also zum einen auf die Vorberei-
tung der dekonstruktiven Lektiire des dritten Teils dieser Arbeit (Kap. 8)
und zugleich wurde mit ihr die Bedeutung und die moglichen Verkniipfun-
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gen dieser Folie mit dem erzichungswissenschaftlich-erwachsenenpid-
agogischen Diskurs entwickelt.

In Kapitel 8 wurden dann die vorangehenden Abschnitte dieser Arbeit
zusammengefiihrt. Man kénnte auch sagen, dass in Kapitel 8 die Lernbera-
tungsansitze in der Erwachsenen- und Weiterbildung, die in Kapitel 5 vor-
gestellt wurden, vor dem Hintergrund von Kapitel 6 gelesen werden. Die
Lernberatungsansitze wurden also einer dekonstruktiven Lektiire unterzo-
gen. Welche Ergebnisse bringt nun diese Lektiire hervor?

Die dekonstruktive Lektire der Ansédtze zur Lernberatung in der Er-
wachsenen- und Weiterbildung schreibt meines Erachtens bestimmte As-
pekte dieser Ansitze in die Diskussion zur Lernberatung wieder cin, die
von diesen ausgeschlossen wurden oder werden. Zugespitzt und zusammen-
fassend formuliert, weist die dekonstruktive Lektiire auf das bemerkenswer-
te Verhdltnis hin, dass die Proklamation der Selbststeuerung als Prinzip des
Lernens oder des Weltbezugs der (pddagogischen) Subjekte auf einer kon-
struktivistisch-neurobiologischen Basis einfithrt und dieses dann aber nor-
mativ gebraucht bzw, einsetzt. So konnte gezeigt werden, dass die Implika-
tionen des Prinzips der Selbststeuerung, hinsichtlich des Auftrags und An-
spruchs der Lernberatung, sich vielmehr einer Normativierung bzw. norma-
tiven Aufladung als einer neurobiologisch begriindeten konstruktivistischen
.Tatsache® — dem Postulat der Konstruktivitiit — verdankt, als dieser ,Tatsa-
che® selbst. Das heilit, die Prominenz und Bedeutung des Selbststeuerungs-
konstruktes wird zwar als systemisch-konstruktivistisches Prinzip behaup-
tet, verdankt sich in der Tat aber seiner normativen Position im erwachse-
nenpidagogischen Diskurs. In seinem padagogischen Gebrauch wird das
Prinzip Selbststeuerung hinsichtlich seiner konzeptionellen und praktischen
Bedeutung filir Lernberatung fragwiirdig. Es liegt meines Erachtens kein
Konzept vor, das das Selbststeuerungskonstrukt konstruktivistisch oder sys-
temtheoretisch fiir die Lernberatung angemessen ausbuchstabiert.

Nicht nur die Selbststeuerung bzw. das selbstgesteuerte Subjekt als pé-
dagogisches Objekt in der Lernberatung wird als Prinzip, als Zentrum, um
das herum Lernberatung organisiert ist, fragwiirdig. Dariiber hinaus zeigt
die hier vorgelegte Analyse, dass die Beratungsbezichung erstaunlich kon-
figuriert wird, Auf der einen Seite wird in der Tradition der klassischen Be-
ratungsansitze die Beratungsbezichung als eine symmetrische verstanden,
Mit dem Symmetriepostulat sind das Freiwilligkeits- und Transparenzgebot
verbunden. Gerade auch das Freiwilligkeitsgebot hat eine eigene erwachse-
nenpidagogische Tradition, die wenigstens bis in die Erwachsenenbildung
der Weimarer Zeit zurtickreicht. Zugleich verweist das Freiwilligkeitsgebot
in den untersuchten Lernberatungsansitzen auf die Tradition der klienten-
zentrierten Beratung, in der die Freiwilligkeit der Teilnahme ebenfalls von
grofler Bedeutung ist. Jenseits der faktischen empirischen Schwierigkeiten,
denen das Symmetriepostulat und das Freiwilligkeitsgebot in den verschie-
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denen Praxisfeldern der Weiterbildung unterliegt, konnte gezeigt werden,
dass diese Postulate besonders, wenn nicht ausschliefilich, hinsichtlich des
zu Beratenden gelten. Es konnte weiter gezeigt werden, dass hinter diesen
Postulaten und Prinzipien eine bestimmte Vorstellung der Lernberatungs-
kommunikation steht, die hier als ,idealisierte* bezeichnet und beschrieben
wurde. Die Idealisierung der Kommunikation geht davon aus, dass der zu
Beratende in der Lernberatung prinzipiell sagen kann, was er meint und die
Lernberaterin verstehen kann, was gesagt und damit auch gemeint wurde.
Dieser Spezialfall oder Idealfall von Kommunikation, der kein einfaches
empirisches Aquivalent hat, wird in den untersuchten Texten als Regelfall
oder wenigstens als der Fall unterstellt, von dem aus Lernberatung gedacht
wird. Damit aber werden alle tibrigen Fille als Unfille ignoriert bzw. aus-
geschlossen.

Das Freiwilligkeits- und das Transparenzgebot sind in diesem Zusam-
menhang als Normen und Instrumente zu verstehen, mit denen der Idealfall
hergestellt werden soll. Zugleich konnte gezeigt werden, dass diese Postula-
te und Gebote der Freiwilligkeit, Transparenz und Symmetrie ausschlief3-
lich fiir den zu Beratenden gelten. Es scheint vollig auszureichen, wenn der
Berater eine Bezichung simuliert, in der der zu Beratende den Eindruck
gewinnt, in einer symmetrischen und durch Offenheit gekennzeichneten
Kommunikation zu sprechen. Damit zeigt sich eine heimliche oder verdeck-
te Funktion dieser Rhetorik. Sie dient dem Zugriff auf das zu beratende
Subjekt. So kann davon gesprochen werden, dass gewissermalien die Ethi-
sierung der Beratungsbeziehung funktional einen Effekt erzeugen soll, der
die zu beratenden Subjekte .offen® sprechen lisst.

Mit der offenen Sprechsituation wird die ideale Lernberatungskommu-
nikation herzustellen versucht. Die Idealisierung der Lernberatungskom-
munikation geht einher mit einer ganz bestimmten Vorstellung von dem an
der Lernberatungskommunikation teilnehmenden Subjekt. Dieses Subjekt
wird als ein potentiell sich selbst gegenwirtiges, als sich selbst bewusstes
und anwesendes Subjekt unterstellt. Dieses anwesende Subjekt kénne dann,
so die Annahme, auf der Grundlage seiner Priisenz beraten werden.

Es wurde gezeigt, dass ein Grund der Lernberatungsschemata in der
Vorstellung des Subjektes als Prisenz liegt. Das prisente Subjekt soll in der
Lernberatungskommunikation hervorgebracht werden, in dem e¢ine ideale
Sprechsituation hergestellt wird. Die ideale Sprechsituation ist verbunden,
davon war schon die Rede, mit der Konstellation der Lernberatungsbezie-
hung als symmetrischer, freiwilliger und offener Bezichung bzw. Kommu-
nikation. Die Vorstellung des zu beratenden Subjekts als Prisenz, die in der
idealen Sprechsituation hervorgebracht werden soll, miindet dann in der
Schematisierung der Lernberatung.

Zugleich - und das konnte die dekonstruktive Lektire eindriicklich be-
legen - findet sich trotz dieser Voraussetzungen, Prinzipien und Anspriiche
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an die Lernberatung eine Spur in den Ansitzen zur Lernberatung, die darauf
hinweist, dass ihre eigenen Voraussetzungen, Prinzipien und Anspriiche
systematisch unterlaufen und verfehlt werden. Dieses Verfehlen des eige-
nen Anspruchs zeigt sich exemplarisch in der Aufhebung des Anspruchs an
das jeweils entwickelte Schema.

Damit kehre ich zu der Ausgangsfrage zuriick, mit der ich diese Arbeit
begonnen habe. Diese Frage zielte auf den Hintergrund der Entwicklung
und Aufhebung der Lernberatungsschemata. Die Aufhebung dessen, was
konzeptionell so aufwiindig konstruiert wurde ist nichts als eine Spur in den
Ansiitzen zur Lernberatung selbst, die darauf verweist, dass deren Prinzi-
pien von Anfang an gespalten sind. Mit dem Riickgriff auf die grammatolo-
gisch-dekonstruktive Theoriefolie konnte dies meines Erachtens expliziert
also zur Sprache gebracht bzw. in die Diskussion zur Lernberatung wieder
eingeschrieben werden. Entgegen den in den Ansitzen zur Lernberatung
angenommenen und vorgestellten Prinzipien finden wir keine reinen Ver-
hiltnisse, keine reine oder ideale Sprechsituation. Wir finden auch kein ein-
fach prisentes Subjekt und wir konnen dieses auch nicht durch rhetorische
Wenden herbeifithren. Das Subjekt ist als Subjekt von Anfang an, man
konnte auch sagen konstitutiv, in einer Distanz zu sich selbst. Diese Dis-
tanz, dieser Abstand, verdankt sich einem Effekt der Verrdumlichung und
der Verzeitlichung, der différance. Sie hilt das, was wir Strukturalitit der
Struktur genannt haben, die sich auszeichnet durch den dauernden Aus-
tausch der Zeichen, durch die Supplementaritit, in Bewegung, so dass die
Identitit des Subjekts, als der Modus seiner Prisenz, auch in der Lernbera-
tung nichts als eine nachtrigliche und hinzugefiigte Konstruktion ist. Was
diese Ergebnisse wiederum fiir die Konzeption von Lernberatung bedeuten
konnen, soll im folgenden abschlieBenden Abschnitt angespielt werden.

9.2 Perspektive

Im Anschluss an die hier vorgebrachte Argumentation er6ffnet sich meines
Erachtens eine Doppelperspektive. Eine ,Grammatologie der Lernberatung’
bedarf der weiteren Ausdifferenzierung der hier erarbeiteten Ergebnisse in
Richtung der Beschreibung von Lernberatung als einer bestimmten Varian-
te rhizomatischer Kommunikation.” Mit rhizomatischer Kommunikation ist
auf eine nicht-lineare Fassung von Kommunikation verwiesen. Der von De-
leuze und Guattari in den ,Tausend Plateaus® entwickelte Rhizombegriff

2 Engel zielt ebenfalls in eine dhnliche Richtung. Um ein nichtlineares Schema
zu entwickeln, greift er fir die Beratungskommunikation auf einen dreidi-
mensionalen Bauplan, wie er in der Architektur iiblich ist, zuriick. (vgl. Engel
1997).
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kann als Gegenentwurf zu einem einfachen Schemabegriff gelesen werden.’
Fiir unseren Zusammenhang ist im Besonderen die Fokussierung von Kno-
ten, also von Verbindungen oder Beziehungen interessant. Der Rhizombeg-
riff ermdéglicht so einen Blick auf Kommunikation, der den Linien und Ver-
kntipfungen folgt, die diese vollzieht und sich nicht an einem einfachen Ab-
laufschema orientiert, das der Prisenz der Subjekte aufsitzt. Dabei kommt
es meines Erachtens vor allem darauf an, die konkreten Lernberatungsprak-
tiken, die hinter der Kombination der (erwachsenen-)padagogischen Algeb-
ra mit einer systemisch-konstruktivistisch-humanistischen Rhetorik ver-
schleiert werden, in den Blick zu bringen.

Der Schauplatz der Beratung des Lernens als Gegenstand
Versuchen wir den Blick auf ein mégliches Beratungsgesprich zu lenken.
Stellen wir uns vor, in einem gedachten Lernberatungsgesprich sucht eine
Lernerin eine Lernberaterin auf. Das Gesamtsetting sei so, dass die Lernerin
in einer vorstrukturierten Selbstlernumgebung, die die Lernberaterin kennt,
lernt. Stellen wir uns also folgenden Gesprichsverlauf vor:

Nach einer BegriiBung und der Herstellung des Kontaktes fragt die
Lernberaterin die Lernerin, welche Lernaktivititen sie bis dahin in der
Selbstlernumgebung durchgefiihrt hat (A). Die Lernerin berichtet von ihren
bisherigen Lernaktivititen und qualifiziert ihr Vorgehen in einem Neben-
satz, der bei der Lernberaterin einen bestimmten Eindruck hervorruft, auf
welche Weise die Lernerin mit den Lernaktivititen umgegangen ist (B). Die
Lernberaterin fragt hinsichtlich ihres Eindrucks nach (C), worauthin die
Lernerin darlegt, wie sie in bestimmten Lernprozessen mit bestimmten
Aufgaben umgeht bzw. nicht umgeht (D). In der Lernberatung sprechen
nun die beiden dariiber, wie die Schilderung der Lernerin hinsichtlich ihrer
Umgangsweise mit bestimmten Aufgabenstellungen zu bewerten ist (E).
Daraus leiten beide gemeinsam eine Option ab, mit der fiir weitere Lernak-
tivititen ein bestimmter (verinderter) Umgang mit solchen Aufgaben ver-
einbart wird (F). Diese Vereinbarung wird durch eine zweite erginzt, in der
es darum geht, welchen Lernweg die Lernerin weitergehen konnte (G). In
dem Gespriich Giber den weiteren Lernweg weist die Lernerin auf eine be-
stimmte biografische Lernerfahrung hin (H), die der Lernberaterin einen
weiteren Blick auf den Umgang und die Handlungsweise der Lernerin in
bestimmten Lernsituationen erdffnet (I). Diese Erdffnung flihrt zu einer
verinderten Einschitzung der bisherigen Vorgehensweise der Lernerin
(E/J), die in einen abschlieenden Ausblick hinsichtlich des weiteren Lern-
weges der Lernerin miindet (K).

Es wird nun nicht behauptet, dass dieses gedachte Lernberatungsge-
spriich beispielhaft wire im Sinne eines idealen Lernberatungsgesprichs.
Aber es zeigt eine kontingente Moglichkeit, deren Angemessenheit die

3 Vgl Deleuze und Guattari 1992,
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konkrete Situation zeigen miisste, wie ein solches Gesprich ablaufen kénn-
te. Und obgleich wir in der Chronologie einen linearen Fortgang des Ge-
spriches haben (von A-K), ist der Gesprichsverlauf thematisch und syste-
matisch keineswegs linear. Wenn wir von der oben angefiihrten grundle-
genden Dreiheit des Lernberatungsgesprichs ausgehen, die als Anamnese,
Diagnose und Prospektion bezeichnet wurden, so zeigt dieses Gesprich ei-
nen Verlauf, der zwischen diesen drei Ebenen hin und herwechselt. Versu-
chen wir diesen Gesprichsverlauf zu visualisieren., Nehmen wir an, ein
Lernberatungsgesprich sei so verlaufen, dass die Visualisierung des Ab-
laufs wie in Abbildung 6 .Sinn‘ macht. Nun soll diese Art der Darstellung
nicht einfach ein Ersatz sein fiir die lineare Darstellung, sondern verweist
auf ein ,Mehr® und auf etwas ,Anderes®. Es wiire nimlich eine Verwechs-
lung, wenn wir nun davon ausgingen, dass die Grafik die Abbildung eines
Lernberatungsgesprichs sei. Das, was hier als rhizomatische Organisation
des Lernberatungsgesprichs bezeichnet wird, ist nicht einfach abbildbar.

/1

&

Dingnose
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T

Abbildung 5: Rhizomatisch organisierte Lernberatung

Prospektion

Die Abbildung ist der Versuch, eine Karte zu entfalten. Eine Karte, die im
Lernberatungsgesprich aus Gesprichslinien heraus entwickelt wird bzw.
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eine Karte, die das Gesprich im Nachhinein rekonstruiert. Die entwickelte
Karte ist immer nur eine mdogliche Variante, die Linien eines Lernbera-
tungsgesprich zu verfolgen. Es lassen sich andere Varianten, andere Ver-
kniipfungen, andere Linien denken. Das Lernberatungsgesprich als rhizo-
matisch organisierte Kommunikation verweist dabei auf zwei Ebenen. Sie
verweist auf die Ebene des Rhizoms als Strategem des Realititszugangs,
also als bewusste Herstellung rhizomatischer Struktur und auf die Ebene
einer ,tatsdchlichen® schon vorliegenden bzw. rekonstruierten Struktur einer
Lernberatung. Meines Erachtens miisste ein Lernberatungskonzept beide
Ebenen angemessen integrieren. Auf der einen Ebene ginge es darum,
Lernberatungskommunikation zu analysieren und zu rekonstruieren. Wobei
ich die Analyse und Rekonstruktion sowohl theoretisch konzeptionell ver-
stehe wie auch als Analyse und Rekonstruktion von Lernberatung durch die
Professionellen. Rhizomatisch kann ein Lernberatungsgesprich dann ge-
nannt werden, wenn es mdglich ist, die verschiedenen Themen des Ge-
sprichs, die verschiedenen Aussagen des zu Beratenden iiber sich, seine
Lernbiografie, seinen Umgang mit Lernpraktiken, die Umgebung in der
dieser sich befindet, die Bezichung zur Beraterin betreffend usw. miteinan-
der zu verkniipfen. Damit ist das rhizomatische Kriterium der ,Konnexion®
noch nicht hinreichend erfiillt. Es reicht nicht nur, die Themen und Ebenen
des Lernberatungsgesprichs miteinander zu verkniipfen, sondern es muss
mdglich sein, dass jedes Element der Kommunikation sich mit jedem ver-
kniipfen liefle. Insofern kommt es weniger darauf an, bestimmte Punkte
(Verkniipfungen) im Gesprich zu fixieren, sondern den Linien und den
Verkniipfungen, die sie produzieren, zu folgen. Es entsteht so allerdings
kein .Bild’, keine Repriisentation des Subjekts. Der Klient wird eben nicht
identifiziert als ein bestimmtes prisentes Subjekt, dem z.B. ein bestimmter
Lerntyp zugeordnet werden konnte, dem dann bestimmte Lerntechniken
nahe gelegt werden konnen. Ein solches Vorgehen orientiert sich an einer
einfachen hierarchischen Ordnung in Analogie zur Struktur der Baumwur-
zel, die einem Organigramm gleich sich vom Stamm ausgehend verzweigt.
Anstelle des Bildes eines Subjektes und daraus folgend der Ableitung der
weiteren Optionen, die das Baummodell bieten wiirde (Lerntyp Lerntech-
nik), die dann iibertragen werden in Beratungshandlungen, wird in der hier
von mir vertretenen Auffassung des rhizomatisch organisierten Lernbera-
tungsgesprachs, Kommunikation kartografiert.

Es wird kartografiert, was und wie ein sogenanntes Subjekt sich bzw.,
seinen Lernprozess und seinen Umgang mit diesem Lernprozess themati-
siert. Die Karte ist dann das, was entsteht, wenn die verschiedenen Kom-
munikationsakte miteinander verbunden werden. Aber, um es noch einmal
zu betonen: Es entsteht keine Karte des Subjekts, sondern eine Karte der
Interaktionen, der Linien und Briiche, der Kommunikation zu einem be-
stimmten, konkreten, einmaligen Lernprozess. Eine solche Karte reprisen-
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tiert das Subjekt der Beratung ebenso wenig wie ein Stadtplan eine Stadt.
Sie kann und soll bei der Orientierung helfen. Sie orientiert aber nur, inso-
fern sie stetig angepasst und verindert wird. Diese Karte ist nach einem
Lernberatungsgesprich genauso wenig abgeschlossen wie der Lernprozess.
Dabei ist das fiir die Lernberatung entscheidende Moment eben nicht, dass
eine bestimmte Stufenfolge des Gesprichs eingehalten wird, sondern wel-
che Linien und Verkniipfungen oder Briiche in diesem Gespriich hergestellt
werden. Die Karte bildet nicht ab ,was eigentlich der Fall ist’, sondern ist
ein Gespinst von Wegen, Linien, Verkniipfungen und Briichen. Und trotz-
dem hat die Kommunikation in der Lernberatung ganz bestimmte Ziele.
Diese werden nicht durch die Beschreibung von Lernberatung als rhizoma-
tischer Kommunikation aufgehoben. Sie werden auch nicht durch den theo-
retischen Hintergrund der hier vorgenommenen Analyse aufgehoben. In der
Lernberatung geht es weiterhin um die Beratung von Lernprozessen. Aller-
dings folgt diese Beratung nicht einem bestimmten Schema auf der Grund-
lage des anwesenden Subjekts. Vielmehr folgt sie einer Grammatologie der
Lernberatung, die insofern nicht schematisch verfihrt, als sie als konkrete
Lernberatung immer nur konkrete Lernprozesse beriit, Eine solche Beratung
kann nur dann konzeptionell angemessen genannt werden, wenn sie die
Strukturalitit der Struktur beriicksichtigt, wenn sie berticksichtigt, dass die
ideale Kommunikation nur ein Spezialfall von Kommunikation ist und die
Lernberatung in immer schon von der Struktur des Zeichens kontaminierten
Verhiltnissen stattfindet.

In einer Lernberatung wird also eine Karte erstellt, wird Karte gemacht,
indem den Linien, Verkniipfungen und Briichen, diesen Kontaminationen
gefolgt wird anstelle sie auszuschliefen. Diese Karte, die der Lernberater
macht, ist dann mit der Karte des Lernenden ins Spiel zu bringen und mit-
einander zu verbinden. Die méglichen Verkniipfungen, die Reibungen und
Briiche, die in der Verbindung zweier Karten entsteht, erdffnen eine Diffe-
renz. In genau dieser Differenz entsteht der Raum, in dem Verinderung
moglich wird, sei diese Verdnderung nun eine Entwicklung von Ressourcen
des Lernenden oder die Arbeit an einem Defizit, das — so méchte ich an
dieser Stelle betonen - ja immer nur als Defizit hinsichtlich des Lernhan-
delns der Lernenden in der Lernberatung zu bearbeiten ist,

In einer Differenz entsteht der Raum fiir die Alternative, flir die Verin-
derung, die vom Beratenen erwiinscht sein kann oder von der Beraterin na-
he gelegt wird. Erst in einer Differenz entsteht die Mdglichkeit von Bewe-
gung. Gelingt es nicht, eine Differenz zu eréffnen, bleibt alles wie es ist -
und das ist prinzipiell in dem konkreten Kontext einer Lernberatung nicht
das Ziel.
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