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Editorial

Auch in diesem Jahr waren die Riuckmeldungen zum ,Jahrbuch fir Allgemeine Didaktik*
(fAD) aus dem Jahr 2012 ausgesprochen positiv — vielleicht mit ein Grund dafur, dass che
Rosonanz auf den diesjahngen Thementeil ausgesprochen grof war. Wir haben die
Hoffnung, dass dies auch fiir den nichsten Call for Papers der Fall sein wird, der am Ende
des vorliegenden JfAD zu finden ist.

Das jahrliche Herausgebertreffen fand im Herbst 2012 in Frankfurt statt. Dort wurde
neben mhaltlichen Aspekten auch das Begutachtungsverfahren diskutiert. Der Heraus-
geberkreis hat sich darauf verstandigt, dass im Sinn einer moglichst hohen Qualitats-
sicherung auch externe Gutachter am Peer Review beteiligt werden sollen. Infolgedessen
wurden alle eingereichten Beitrage in einem double-blind Peer-Review jeweils von einem
Mitghed des Herausgeberkreises und emem  externen Gutachter unter die Lupe
genommen. [nsgesamt waren es 26 Beitrage zum Thementeil, von denen vier direkt und
17 nach Uberarbertung angenommen wurden, und vier zum Allgemeinen Teil, von denen
ciner direkt und einer nach Uberarbeitung fiir die Veroffentlichung vorgesehen wurde.
Damit ergibt sich eine Annahmequote von knapp 81 Prozent (Thementeil) bzw. 50
Prozent (Allgemeiner Teil). Im Vergleich zu den Vorjahren stieg die Anzahl der einge-
reichten Manuskripte um ungefahr das Doppelte.

An dieser Stelle sei den externen Gutachtern im Namen des Herausgeberkreises beson-
ders gedankt: Andreas Bach (Flensburg), Sigrid Blomeke (Berlin), Colin Cramer
(Tubingen), Michaela Glaser-Zikuda (Jena), Ludiwg Haag (Bayreuth), Thomas Hacker
(Rostock), Dagmar Killius (Hamburg), Mark Kleinknecht (Miinchen), Ingnd Kunze
(Osnabriick), Anne Levin (Bremen), Uwe Maier (Schwabisch Gmund), Wolfgang Meseth
(Marburg), Matthias Proske (Koln), Anatali Rakhkochkine (Leipzig), Carsten Rohlfs
(Heidelberg), Wolt-Thorsten Saalfrank (Munchen) und Stefanie Schnebel (Weingarten).

Zudem gilt allen Autorinnen und Autoren, die an der dritten Ausgabe des JIAD mitgewirkt
haben, ebenso wie dem Verlag, namentlich Herrm Rainer Schneider, unser Dank.

Munchen und Oldenburg, im August 2013
Klaus Zierer

Geschaftsfuhrender Herausgeber des JfAD
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JIAD 2013 Thementeil

JOACHIM LUDWIG / THOMAS RIHM

Der Subjektstandpunkt in der Didaktik

Abstract

Der Subjekistandpunkt n der Didaktik bezeichnet die Lebens- und Leminteressen der einzelnen Lemenden im
Kontext ihrer gesellsehafthichen Teilhabe. Bildungstheoretisch auspedrickt st dies der Standpunkt des sich selbst
bildenden Subjekts von dem aus das Welt- und Selbstverhaltus reflektien wird Der didaktische Diskurs zum
Subjektstandpunkt verbindet didaktiktheoretische Diskurse zur Subjektonientierung mit der Lemtheone Klaus
Holzkamps. Lemen® begrunder sich an dieser didaktischen Perspektive aus diskrepant edahirenen sozialen
Handlungsvollzugen 1im Kontext gesellschafthcher Teilhabe und aicht auf Anforderung der Lehrenden, Die
Initiative gehit also in der Didaktk vom Subjektstandpunkt von den Lernenden aus und nicht von den Lehrenden
Dem Lehren® fallt nerber die Aufgabe zu, aus emer verstehenden Haltung heraus, die einzelnen Lemprozesse
ru unterstutzen. Lehren wechsell dann vom Modus des Unternichtens in den Modus Lemberatung® Didakuk
vom Subjektstandpunkt versteht sich mcht in Konkurrenz zu Lehre- und Unterrichtschdaktiken sondemn als eine
alternative Erganzung, die den Subjektstandpunkt zum Ausganpspunkt fur Beratungsprozesse nimmit

Keywords

Subjektstandpunkt, Dhdakuk, Bildung. Selbst- und Weliverhalions, Subjektwissenschait, Vermittlung und Verstan-
digung, Lermen und Lehren, Lernberatung, Feld der Lemberatung

Einleitung

Der hier vorgestelite didaktische Ansatz entwickelte sich im Kontext der Diskurse um eine
sogenannte subjektorientierte Didaktik in der zweiten Halfte der 90er Jahre und im Zuge
der Rezeption der subjektwissenschaitlichen Lerntheorie Klaus Holzkamps. Er 5!'.’:‘]['351'
entwickelte als Psychologe keine didaktische Perspektive. Unabhangig davon verweisen
vielfache Rezeptionen 1im Kontext der Schulpadagogik und der Erwachsenenbildung auf
die Nihe der subjektwissenschattlichen Lerntheorie zur Bildungstheorie, weil Holzkamp
Lemen theoretisch als Selbst- und Weltverstandigungsprozess fasst (Holzkamp, 1995b,
S.834). In dem hier vorgestellten Ansatz wird der so entworfene Bildungs- und Lern-
prozess dartiber hinaus mit einer sozialwissenschaftlichen Hermeneutik 1lfrve.-rbunr:le-n. Dies
soll einen didaktischen Weg als verstehenden Zugang zu den Lernbegrundungen und —
nteressen der Individuen croffnen. Doch bekanntermaBen liegen Lerninteressen erstens
nicht emfach auf der Hand und zweitens kann sich padagogisches Handeln mch:
unreflektiert daran ausrichten (vgl. Tietgens, 1981, S. 182). Neben dem Verm?hen *-:-'lretr
deshalb die Beratung des Lernenden im Medium von Anerkennung und Kntik zu ein

zentralen didaktischen Heraustorderung.
Traditionslinien

Subjektwissenschaftliche Lerntheorie

o I 3 995a) an.
Didaktik vom Subjektstandpunkt schlieRt an die Lerntheorie Klaus Holzkamps (1

Menschen beginnen demnach zu lernen, wenn sie etwas Bedeu_tsnmf)s ltjm:iteienl{::::i::t;
hre alitigliche Handlungsfahigkeit eingeschrankt empfinden, lhfﬂ; e “;'5 i Rl
et greifen. Lernen wird als eine spezifische Form sozialen Handelns = a degsnn. il
sundigungsprozess - verstanden und nicht als innerpsychischer VOrgans,
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tionen von AuBen bedingt werden. Die Erweiterung der Handlungsfahigkeit durch Lernep
ist ein Versuch, die Teilhabe und ,Verfugung uber individuell relevante guse_llschaﬂliche
Lebensbedingungen * (Holzkamp, 19954, S. 189) zu bewahren oder Zu gewinnen, Dass
Lemnen in diesem Sinne als soziales Handeln gefasst werden kann uqd nicht nur als inner-
psychische Operation ist im wissenschaftlichen Diskurs weit verbreitet, bezieht sich aber
in unterschiedlicher Weise aut das Soziale; D. h. das Soziale wird als gesellschaftstheo-
retischer Kontext in den verschiedenen Ansatzen zum sozialen Lernen unterschiedlich
gefasst (Dewey, 1910; 2002, Bollnow, 1968; Schmitz, 1984, Mezirow, 1997; Lave &
Wenger, 2002).

Ausgangspunkt des Lemens als sozialem Handeln sind regelmaBlig Irntationen wie kri-
tische Ereignisse, Widerfahmisse, Zielspannungslagen bzw. Handlungsproblematiken im
Alltag aber auch Lemproblematiken in bereits laufenden Lernprozessen. In Folge dieser
Diskrepanzerfahrung des ,Wollens®, aber ,Noch-Nicht-Konnens* kann es zur begrin-
deten, mcht zwangslaufigen (') Herausbildung ,subjektiver Evidenzen” (Holzkamp, 1996,
5. 83) firLemen kommen. Lernende distanzieren sich dann von ihrer Alltagshandlung mit
einer reflexiven Lemschlesfe, um sich zu dem erfahrenen kritischen Ereignis neu zu ver-
standigen (Selbst- und Weltverstandigung). Lernen ist en intentionaler, d. h. auf die Erwie-
terung der eigenen Handlungsfahigkeit ausgelegter Prozess und zugleich ein ungewisser

Prozess, weil sich subjektive Evidenzen fiir Lernen und der Verlauf einer Selbst- und Welt-
verstandigung nicht von Lehrenden steuern lassen

Eine Didaktik vom  Subjektstandpunkt verortet deshalb den Ausgangspunkt  des
didaktischen Handelns in den problematisch gewordenen Handlungs-- oder Lernsitua-
tionen der Lernenden. Didaktisches Handeln bezieht sich verstehend und beratend auf
die Diskrepanzerfahrung der Lernenden. Gegenstand der Beratung sind sowohl a) biogra-
phisch aufgeschichtete Orientierungen und Wissenshestiande als auch b) in der Situation
und €) im Lemgegenstand gegebene Behinderungen und Moglichkeiten Lerninteressen
entspringen nicht per se aus - von Lehrenden ausgewahlten - Inhalts- bzw. Kompetenz-
plinen. Um diesen Lemnstandpunkt auch didaktisch zur Geltung kommen lassen zu kon-
nen, bedarf es einer analytischen Entkoppelung des Lernstandpunkts vom Lehrstandpunkt

(Holzkamp, 1995a, S. 180) und es bedarf eine .
Lemnstandpunkt. s verstehenden Zugangs der Lehrenden zum

Kntische Bildungstheorie

L’:’ﬁﬁ:‘ﬁé‘sgigﬂs ?liazktlk vom Subml:ctﬁtandpunkt auf das Verstehen der Selbst- und
G Berieht Eir?d BFIETE‘ U'}d den diesen Prozessen zugrunde liegenden Lernproble-
in der ErziEhUI'IE'SWISSEn’ chu "ﬁgirggeﬂ berthrt. Die Kategorien Lernen und Bildung haben
als Vorstufe zur Bildu:c ?K kﬂ'me spannungsfreie Geschichte. Lernen gilt den einen nur
(Luhmann & Schorr) L-:—*rg N emﬂhn ’:"""ﬂrmfl‘”r den anderen als Ersatz fur Bildung
zweiten Fall als ertr;'i nt:*i”lwI frscheint im ersten Fall als von Bildung getrennt und im
uber werden Lernen Endc[;ﬁr{? e umfﬂ““”d(-‘ffi’ theoretische Perspektive. Demgegen-
rechtigte und sich erganzen(; t:ng 'n der Didaktik vom Subjektstandpunkt als gleichbe-
Medaille: Bildung themang'? t:ieflrensche PE“I?:EktiWn verstanden, als zwei Seiten emner
nisse. Lernen hesch bt d ert die gesellschafiliche Verfasstheit der Lehr-, Lernverhalt
reibt den Aspekt der Selbsthildung als Selbst- und Weltverstandigung,.

Der Subjektstandpunkl in der Didaktik
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Diese Selbst- und Wultvnrﬁlfimhgung, die in Diskrepanzerfahrungen ihren Ausgangspunkt
ymmt, kann sich = begrifflich gefasst als expansives Lernen oder als Selbstbildung - kri-
tisch auf gesellschaftliche Begrenzungen des eign_nen Handelns beziehen und versuchen,
acgebene gesellschafthiche Srhran!mn zu uberwinden. Bildung st so Jreflexiv-praktisch
angelegt” (Euler, 2003, S. 415). M!t defensivem Lernen kann sich der Mensch aber auch
in den herrschenden gesellschaftlichen Verhaltnissen entgegen seinen eigenen Lebens-
mtoressen einrichten = Selbstbildung als Selbst- und Weltverstindigung misslingt in
diesem Fall In der Ausemandersetzung mit dem Widerstandigen der Welt wird Lernen als
reflexive Selbstbildung fur die Akteure moglich - kann allerdings auch als Anpassung an
fremde Interessen und Zwangsverhaltnisse scheitern. Bildung st dann der ,Versuch, im
Entwicklungsprozess eines Menschen, der Notwendigkeit zur Selbstbestimmung zu ent-
sprechen” (Sesink, 2006, S. 8) - notwendig bezogen sowohl auf die Reproduktion der
Gesellschaft als auch auf die Integration der Akteure in diese Gesellschaft; Versuch, weil
es fir die Bildungsbewegungen kemne Garantie gibt, dass sie zum (gewtnschten) Ziel
fuhren. Bildung geschieht und Menschen verhalten sich widerstandig zu den Gegeben-
heiten, ithrem Figensmn gemal’, bilden sich, indem sie Stellung nehmen, Standpunkte
einnehmen,

Didaktisches Handeln versucht einen verstehenden Zugang zu diesen Prozessen der
Selbstbildung zu gewinnen und gesellschaftliche als auch biographische Beschrankungen
im Sinne einer ,stellvertretenden Deutung® (Schmitz, 1984) zu reflektieren. Lernende
erfahren mit dieser Art von stellvertretender Deutung als Lernunterstiitzung ,durch and{_&re
Menschen oder Dinge eine Resonanz. Und durch die Erfahrung dieser Resonanz wird
einem Menschen eine Objektivierung seiner selbst und seiner Bi!dungsbewegung‘ er-
moglicht, durch die er sich bewusst zu sich, zu seiner Bildung verhaller] kann* (Sesink,
2000, S. 191). Didaktisches Handein vom Subjektstandpunkt versucht diese L ern-/Selbst-
bildungsprozesse zu verstehen und zu beraten.

Soziahwissenschatthiche Hermeneutik

Lehrende, die aus der Perspektive einer Didaktik vom Subjekistandpunkt hanfeln, -:I';:
auf den verstehenden Zugang zu den Handlungs- und Lerlﬂ_?'mb'e"“"“kf'" _de; 9;?;:‘ o
angewiesen. Welt gilt hier sowohl aus lemn- als auch aus bildungstheoretischer ; au‘cl‘-l
symbolisch vermittelte Welt im Medium von Bedeutungen. Lgmihandh‘mgen uﬂrschen
Lemwiderstande sind prinzipiell begrundet (nicht im normativen Sinne einer spezi
Rationalitat). Mit anderen Worten: Die Begriindungen lassen sich verstehen.

ess. der in seiner Struktur mit dem rekonstruk-

Verstehen gilt als ei “her Proz
*n gilt als ein hermeneutisc - Verstohensprozesses sollen das

ven Forschungsparadigma vergleichbar ist. Im Zuge ey Fremdverstehen ist dann
-tigene” und das ,Fremde* in ein Verhaltnis zuemander treten. € .

i immiten
¢n relationaler Akt, ,eine Relationierung, die den anderen stets von emfr:‘:[il;sﬁig:"und
Sandort aus und ’aue; oiner besonderen Perspektive “IIE' ‘mdem’? =:(|:J?1dgelesh ohne
Walifizient* (Straub, 1999, § 12). Dieses Besondere ist aber im Elgerimni’qrﬁndf‘ cectehet
dass das Eigene im Fremden aufgeht Lemberater/innen, die dic |m en, dass emnerseits
wollen, sind clann pefordert, die eigene Interpretationstolie so ;szu :1:1 ;ndemﬁﬂ'ﬁ* die
der Eigensinn des fremden Subjektstandpunktes gewahrt bleibt u bn:.v. Begrindungs-
“IEenen Interpretationen auf den Lerngegenstand mit den Bedeutungs- bZ

: | bei
; . 2005, S. 334). Die da
horizonten der Lernenden vermittelbar werden (val. Ludwig, 2005
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entstehenden Ditferenzen wirken fiir den Lernenden als |<rittsche Gegenhorizonte, ohpe
die einerseits kein kritischer Erkenntniszuwachs mﬁglich ware; die :.aber auch schr_u:all als
unzulissige Kritik empfunden werden konnen. Um (Ilps zu verhindemn, st Knhfc im
Verstehensprozess im Medium unbedingter wcchselsmugfm‘-IAnerkennung zu leisten,
Anerkennung belisst die Kritik in der Schwebe. Verstehen, Kritik und Anerkennung bilden
damit einen untrennbaren Zusammenhang in der Lernberatung (Straub, 1999, S, 714).
Didaktische Aufgabe ist es, im Prozess der Vermittlung von ,Lernen® und _Lehren” diese
Trias zu berticksichtigen.

Charakteristika des Ansatzes

Theoretisch-systematische Darstellung

Eine Didaktik vom Subjektstandpunkt versteht sich als ein handlungstheoretischer,
didaktischer Ansatz, der die Handlungs- und Lernproblematiken der Lernenden sowie ihre
damit verbundenen Interessen und Begriindungen zum Ausgangspunkt nimmt (Initiative),
um daran anknupfende didaktische Leistungen der Lehrenden in Form von Verstehens-

und Beratungsprozessen {Resonanz) zu begrunden (Ludwig, 2007: 2012¢: Rihm, 2006;
2011)

Mit der zugrundeliegenden Intention, den Standpunkt des Lernenden verstehen zu
wollen, schlieft dieser didaktische Ansatz an eine Vielzahl didaktischer Ansatze an, die
sich ein Verstehen der Lemenden zur Aufgabe machen'. Der Ertrag dieses Ansatzes liegt
in der sozialwissenschaftlichen Begrundung und im empirisch-rekonstruktiven Zugang
zum Eigensinn der Lemnenden, thren Sinnhorizonten, Lernbegrundungen und Lernwider-
standen. Trotz aller Anschlussfahigkeit mit anderen didaktischen Ansatzen konnen Inkom-
palibillitaten bei den theoretischen Annahmen z. B. beim Subjektmodell oder dem
Vermittlungsmodell entstehen. Didaktik vom Subjektstandpunkt versteht sich aber nicht
als Konkurrenz zu einer groBen Zahl anderer didaktischer Ansatze, sondern als theo-
retische und konzeptionelle Ausgestaltung der grundlegenden padagogischen Handlungs-
form Beratung (vgl. Giesecke, 2010: 1987, 5.76), die in den meisten didaktischen An-

satzen ffslevant st und ergebnisoffen auf ein Verstehen des Lemnprozesses und auf seine
Unterstiitzung zielt,

Diese Variante didaktischen Denkens vom

‘ _ Subjekistandpunkt versteht sich weniger als
éine eigenstandige Theorie didaktischen H y : :

andelns, sondem vielmehr als didaktischer
H d . ! ; ’ enr «dis dide :
andlungsmodus der im Schnittpunkt von kritisch-reflexiver Bildungstheorie, subjekt-

wissenschaftlicher Lerntheorie und einer Sozialtheorie des Verstehens liegt. Auf der

Modellebene (vgl. Kron, 201 1, S. 77) resultiert aus diesen Bezugstheorien ein beratungs-

wendet und beratend bearbei Lehrenden zum Gegenstand macht, sich ihr verstehend zu-
arbeitet. Betont wird damit die padagogische Selbstverstandlich-

' Legt man die Finteil .

gegenuber flit*n lﬂtl"l:f::e:jtl?:} :'::1:; :; nhi-m: ber Peteren (1994) 7 ugrunde, stellt sich die Verstehensaufgabe
Zur refunnp;iddgumﬁhm Didaktik dir:itrt:lgm-‘[;unw“k"w" Didaktik, der kommunikativen Didaktik bis hin
didaktischen Ansitzen were lmi;pit*!-,‘wum? fi; ’ enken vom Kinde aus z2yr Aulfgabe setzt, Von den neperen

pangdidaktk (Meyer, 1999; 2009 2, nennen, farrative: Didaktik (Schierz, 1999) oder die Bildungs

Der 5uh|el-;1.<t.mtl|mnl-;l in der Didakuk -

Lot dass Lehren und Lernen zwer quahtativ unterschiedliche und deshall differente Pro-
sosse sind. Die wichtigsten Kategorien dieses Vermittlungsmodells werden im Folgenden

D Vermattfung von , Lernen” und . Lehren”

vermittlung wird hier als Vermittlung zwischen differenten subjektiven Bedeutungshor-
sonten zu einem Gegenstand gefasst der gemeinsam problematisiert wird und nicht als
vermittlung zwischen Person und Sache (Klafki). Die Form des klassischen Vermittlungs-
dreiecks aus  Lehrendem — lernender Person - Sache” legt zu sehr den Fehlschluss nahe
als waren es die Lehrenden, welche die Vermittlung leisten. Lehrende sind nicht selbst die
Vermittler einer neuen Gegenstandsbedeutung, vielmehr unterstutzen sie die temenden
i thren Vermuttlungs- und Ditferenzierungsprozessen. Diese vermitteln selbst im Rahmen
der Lernhandlung zwischen den ihnen verfiigharen differenten Bedeutungen. Lehrende
konnen sich diesen Vergleichsprozessen verstchend annahern und stellvertretende Inter-
pretationsangebote machen. Vermittlung bezieht sich im Kontext von Verstehens- und
Beratungsprozessen auf den einzelnen Lernenden und seine individuellen Lemnproble-
matiken und nicht auf die Gruppe als ,Durchschnittslerner’ Unabhdngig davon existieren
fur die Didaktik vom Subjektstandpunkt Konzepte kooperativen Lernens (z. B. beratungs-
orientierte Bildungsarbert), die eine individuelle Unterstutzung von Lernprozessen durch
die Gruppe vorsehen,

Der Lem- bzw. Lehrgegenstand als individuelle Lernproblematik ist Teil des gesellschaft-
lichen Bedeutungsraums: ,Gegenstandliche Bedeutungen sind unserer Kunzep!mn nach
als Vermittlungsebene zwischen gesellschaftlichen Lebensbedingungen und mf!w:duellem
Handeln zwar einerseits in verallgemeinerter Weise von Menschen geschatfen, stehen
aber andererseits dem einzelnen Individuum zunachst als auf der Wellsene gegebene
Handlungsmoglichkeiten gegeniber, die es als seine subjektiven Mfﬁgh;hkmten erst nuc_h
2u reahsieren hat” (Holzkamp, 1995a, S. 207). Bedeutungen sind In jthesom Verstandnis
also micht nur symbolisch charakterisiert, sondern besitzen dufgfuﬂi_f threr Entstehung "‘}:
gesellschaftlichen Produktionsprozess sachlich-sozialen Charakter. Sie bﬁmhen. demnac
auch unabhingig von der Erfahrbarkeit durch den Einzelnen. BlIFluﬂE Ist '”‘:":
gegenstandsgebunden. Die gegenstandlichen Anforderungen stehen in einem SPE}I'I:UWB-'
verhaltnis zu den Anspruchen der Lernenden, der n::fhv.ﬂrl_wenden G{:n:rrﬂh; ) di
Blankertz, 1970; 1969, S. 41). Im Vermittlungsprozess treffen die beiden Weltsichte ng)'
Lehrenden und des Lemenden mit dem Ziel der wechselseitigen Ausdlﬂﬂrﬂ?;;;“;ich
Verstandigung aufeinander, ohne in der Regel identisch zu werden. D_HI‘SIES'I Er-lnun s
dies mit zwei Dreiecken die bezogen auf den Gegenstand und die soziale "ui e
fieren. Lemende und Lehrende haben differente Perspektiven aut f{'?'_‘ "L(‘[IT-'I :wg!rmi"'
stand und die Situation. Erst aus dieser Differenz entsteht die Pr{}duklwtt;ll ]l-j,r“é Sor
I"*""F-Surumss, denn ohne Differenz lasst sich nichts vermitteln (Ludwig, 2012¢, 5.
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Abb. 1: Vermittlungsdreieck (Ludwig, 2012c)

Dieses Vermittlungsverstandnis wird vor allem dort relevant, wo Menschen im Rahmen
ihrer Lebensfiihrung auf fur sie bedeutsame Handlungsproblematiken stoflen, die sie nicht
selbst iberwinden konnen, aber wollen - sei es in alltaglichen-informellen Kontexten, in
der_ Schule, in der Erwachsenenbildung. In diesen krisenhaften Situationen konnen sie
initiativ werden. Dies mit dem Ziel, sich uber einen, aus Verstehens- bzw. Beratungspro-
zessen hervorgegangenen, AuBenstandpunkt zu vergewissern.

Der Anialz unterstreicht die zentrale Bedeutung einer professionellen padagogischen
Unterstitzungsaufgabe im Rahmen der Vermittlungsversuche der Lernenden. Dieser spe-
Iz)Ir:iI :: e Vermittlungsbeitrag der Lehrenden wurde im Kontext konstruktivistischer
: |ha 1ll;kur:zepte immer wieder in Frage gestellt, weil sich in deren Logik Lernende und
ehrende as_selbsiref&rennelle Systeme nur zufallig tangieren kénnen und vor diesem
Hintergrund jede Form von Intervention als uberflussig erscheint. Die Vermittlung von

Lernen® un & it . _
hegrifien d ,Lehren” wird demgegeniiber hier als Kern professionellen Handelns

Lehren als unterstiitzende Lernberatung

Weil subj i
- f::illill;:ﬁ;?:;?si: ::ggzelnfash auf der Hand liegen, sondern in vielfaltiger Weise
die Spur zu kommen und sich L‘USIir;‘ ' gll.t &5, den 'iremden Miteressen im;Lemprozess i
zwei Ebenen relevant: auf der Eb g e i e R
problematik und auf der Ebene d ELnE e a1 e e
lungsmodell Zusamiman: s deres l'lf-‘fnprwesses selbst. Verstehen 1st in diesem Vermitt-
leistung des Lehrenden, die mit dﬂe h.rmmm'.-'dm Deutung die zentrale Unterstutzungs:
* er padagogischen Handlungslogik ,Beraten® (Giesecke,

i'.lcrr‘_iuh';vktsmndpunkt in der Didakuk N

1987, S. 761.) beschrieben wird. Mit dem Modell vom Verstehen des Subjektstandpunkts
als  Unterstutzung des Vermittlungsprozesses der Lemenden wird ein Verhaltnis
heschricben, das bildungstheoretisch als ,Spannung zwischen einem selbstvergesell-
cchaftenden Sich-Entwerfen  [...] und einem fremdvergesellschaftenden  Entworfen-
werden® (Hofmeister 2006, 1 18) hestimmt werden kann. |

im Feld der Lernberatung kann die ,Lprnpruhlumatik" genauer bestimmt und daruber der
Lerngegenstand”  differenzierter entfaltet werden. ,Wissensuchende Fragen” spielen
hierber eine bedeutsame Rolle; sie sind ,der eigentliche Fragemodus des Lernens
(Holzkamp, 2004, S. 33). Die Lernenden ,eroffnen mit Hilfe der daber zum Tragen
kommenden Fragen, Anmerkungen, Hinweise etc. den Beteiligten (Lehrende; ggi. auch
Mitlernende) Einblicke bezogen auf die sie leitenden Sinnaspekte bzw. die thnen schon
verfiigbaren (aber zur Bewaltigung der Handlungsproblematik noch nicht ausreichenden)
Wissensstrukturen inhaltlicher wie methodischer Art. Im Rahmen dieser fartiativen kommt
os zur sukzessiven Konturierung der eigentlichen Lernproblematik — auf der Basis von
Vorgewusstem bzw. Vorgelerntem. Die Aullerungen fungieren als Bezugspunkte, von
donen aus alle weiteren Lern-Lehr-Handlungen zu begriinden sind. Erst wenn diese
JPrikonzepte” von den Lehrenden im Medium von Anerkennung und Kritik verstanden
wurden konnen im Sinne eines Beratungshandelns Wissensbestande bzw. Lehrarrange-
ments als Gegenhorizonte von den Lehrenden in den Vermittlungsprozess eingefiihrt
werden, die geeignet erschemen, die Handlungsproblematiken der Lemenden zu Uber-
winden®. Im Rahmen dieses Resonanzgeschehens formulieren Lehrende ihre verall-
gemeinerten” Stellungsnahmen. Ob und in welcher Weise die angebotenen Stellung-
nahmen bzw. die darauf bezogenen Lehrarrangements von den Lernenden aktiv iiber-
nommen und in Folge realisiert werden, hdngt zum einen, mhaltlich gesehen, vom
Orientierungswert bezogen auf die Lernproblematik ab, den die Lernenden im Rahmen
ihrer Plausibilitatspriifung den Resonanzen zuerkennen, und zum anderen, methodisch
gesehen, am Grad der Verfugung iiber die Bedigungen, die vermutlich zur Losung bzw.
zum Verstehen der jeweiligen Lernproblematik beitragen’. Dabei wird Lernen und Lehren
(im Sinne unterstiitzender Beratung) zu einem _Suchprozess® unter der Federfuhrung der
Lemenden deutlich, der immer wieder neue Wendungen nimmt, und ﬂber Lqualitative
Lernsprunge das diskrepante Ausgangsproblem auf den Begrlif‘zu bringen versucht
(Holzkamp, 1995, S. 239ff). Lerngegenstande Aonnen so sukzessive heraus- und bear-
beitet und daruber neue Handlungsmoglichkeiten abgeleitet, zumindest aber ein ve‘rv
andertes Verstandnis bezogen auf die Komplexitat des Ausgangsproblems, gewnnntnl
werden.  Dementsprechend st der beratungsunterstutze Lern-Lehr-Prozess  optiona

moglich, aber nicht durchsetzbar.

| wne besondere didaktische Heraus-
hl-l'dl‘l'l.iﬂp. l..'!'- ﬂll'l Fall "l’l"l’l"‘t‘ldtbll, I'_L]."\'li- du—- ‘*I('"-V{"ﬂl’l‘h,"l'ld!‘l‘l D{-“'[“"g_\d“gl.h?“l: 77U n.:d _;’ndf[ i dudrﬂ ‘Ii"
des Lemenden hegen, damit ¢in Keeisen um die eigenen Gedanken vermieden wird. | r

: : um
I. » nzonten entfernt liegen,
[Ih utungsangebote als Gegenhonzonte meht zou weit von den mdmdﬁu Hen E'T:t:{;m-;lnpwhp by
7 e » Gl Jlen subs : s he s {,H'
slomationsprozesse 7o crmaglichen. Eine wetere G B wird und dem mainstream gesellschaft-

Lerenden dar, in deren Kontext die Lernproblematik zum Fall von

hehye . . sppeardnet wird. . g
! UIJ-IH Deutungen ader personlicher Deutungen des L ehrenden unle 'h‘ A -quh]{-‘LT'-*-'H'-‘rEns('h:H'll*f her Sicht
' 2umindest vier Parameter verfogen zu konoen, stellt fur Lemente <0

. - K srahian und verstandi-
YN unterstitzende | ermumgebung dar JRaum und Zeit?, ,Sinn l.mu'.‘lhgtirrulung , ,Kouperal
BUng* sowie , Teilhabe und Witksamken” (Rihm & Hacker, 2007, S 206t0)
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Lernberatung stellt in diesem Ansatz einen Beitrag im Rahmen des Selbstverstandigungs-
prozesses der Lermenden mit sich selbst und ihrer Umwelt dar (Ludwig, 2003, S. 89f),
Leminitiativen, Lehrresonanz und Realisierungsprozess kennzeichnen danut das Feld der
Lemnberatung, das sich stets als kooperatives Feld Lgleichbeteiligter Wechselseitigkei®
(Prim) von _Lemnen® und ,Lehren” konstitwert (Rihm, 2006, 5. 315; 2011, 5. 135):

Institutionclle Unterstatzungs- bzw Behinderungssysteme

Lehrends

Unteywnlrmng

Yenickn' m™d
Beraten

Aergenborironts™

ETihoen
- hesutipen

Feld veweie
lamueren
kooperativer apmren
Lernberatung

Lerum ege”

Wiedakclend 5 g
s x;:,fh:'m:rw-. ockunpen

ved W—‘ﬂﬁﬂhu‘ﬂ;c.m dorct
erianfyotaks 7 .

Ferdoacksciimter -
P clymusbey F2r

Realisierunﬁ

| lostitutionelle Unterstotzungs- bzw Behinderungssysteme

Abb. 2: Feld der Lemberatung (Rihm, 2006; 2011)

E;::. zde-rt k::‘iﬂ.?:pfi'beﬂf' bietet die ['}idaktlkkmm Subjektstandpunkt beratungsorientierte
inzepte tor die padagugflsche Praxis an. Hier ware zuniichst auf das Konzept beratungs-
E:i:zﬁtem:te\ri Bll_dungsarhen Zu verweisen (Miiller, 2003: Ludwig, 2007) und auf das
bemuggrur‘;‘g‘igﬂﬁl:is-‘ﬁ;ertstan?n‘ (Rihm, 2013). Weiterhin auf das Konzept Bildungs-
entlang; dar i Baratununggc}t !.tld».:ﬂg. 2012¢) mit einer rekonstruktiven Handlungslogik
hozonte: - b gsschntte: Verstehen des Beraters — Interpretation, und Gegen-
erstehen des Ratsuchenden - Alternative Handlungsoptionen® (VIVA). Im

Der subjektstandpunkt in der Didaktk
Der SUbS

91

empirische Bezuge

Weil ein verstehender Zugang zum Standpunkt des lernenden Subjekts zentrales Ziel
dioses didaktischen Ansatzes ist, wird Verstehen auch zum Gegenstand der Forschung,
forschungsprojekte zu einer Didaktik vom Subjektstandpunkt haben im Kern die Moglich-
keiten und Grenzen didaktischer Verstehensprozesse im Fokus. Sie zielen nicht wie 1m
Bedingungschskurs aut die Identifikation von Wirkfaktoren, sondern sie rekonstruieren im
Rahmen eines ,Begrundungsdiskurses” (Holzkamp, 19954, S. 26) die Verlaufslogik, mut
dor sich Lernende und Lehrende, Lernen und Vermittlung behindernd und unterstutzend
wfemnander bezichen (vgl. Gruschka, 2010, S. 8). Solche Forschungsdesigns finden sich
in der sinnrekonstruktiven qualitativen Sozialforschung Im Forschungsinteresse liegen
nicht nur individuelle Verarbeitungsweisen sondern — vom Standpunkt des geselfschaft-
lichen Subjekts betrachtet — auch die strukturellen Rahmungen, die Lernen und Lehren
begrenzen und ermoghichen, die zeigen wie Bildung als Selbst- und Weltverstindigung
moglich aber auch behindert wird.

Didaktische Forschung fallt gemeinhin in den Bereich pidagogischer Lehr-Lernforschung,
Sie untersucht das Lehrhandeln 1im Kurs, die Interaktion der Beteiligten und die
organisationalen Strukturen des Lehr-Lernverhdltnisses. Ab Mitte der 80er Jahre wendet
sich die Lehr-Lernforschung starker den Lernenden zu und untersucht, wie der biogra-
phische Eigensinn Interaktionen im Bildungsprozess beeinflusst (vgl. Ludwig, 2012a,
5 519) In dieser Tradition steht die didaktische Forschung vom Subjektstandpunkt. Sie
untersucht Verstehensprozesse und Prozesse stellvertretender Deutung wie sie als Unter-
stitzung bzw. Begrenzung bet der Uberwindung der Lernproblematik aufgegriffen
werden. Untersucht wird wie Lernende mit den Interventionen der Lehrenden umgehen.
Rekonstruiert werden die Begrindungsfiguren der Lernenden in ihrer Bezugnahme auf
didaktisches Lehrhandeln und die Strukturen der Lern-Lehrsituation. Indem analysiert wird
ob und wie die Lehrinterventionen im Lernhandeln aufgegriffen werden, konnen Aus-
sagen uber das Lehrhandeln gemacht werden. Untersuchungen des didaktischen Han?
delns vom Standpunkt des lemenden Subjekts finden sich ber Muller, Mechler & Lipowski
(1997), Grotluschen (2004), Langemeyer (2005), Uwe Schwab (2005) und‘h-'lu{hael Weis
12005). Eine aktuelle Untersuchung wie Lehramtsstudierende unterschiedliche Lehr-
angebote an der Hochschule verarbeiten, findet sich bei Ludwig & ISEhH‘IIflt-WE'ME"
2013). Fin Lehrforschungsprojekt zum Rechtschreib-Forderunterricht wird v
Reichardt (2010) beschrieben.

on Kruse &

Den Schwerpunkt der Forschung vom Subjektstandpunkt bildet alle@nga die p.ldafgﬂu
Bische Lernforschung im Begrindungsdiskurs®. Hier liegt das Erkenntnisinteresse weniger
beim didaktischen Handeln als vielmehr bei der Rekonstruktion von Lernbegrundu::lgs-
'Yoen — die aber wiederum im Verhiltnis zu Lehrinterventionen und den Slruktur:*n d?es-
Lem-Lehrverhiltnisses stehen — die Studien machen dazu also Aussagen. dlﬁ' {?m;it{i :ati&
Sezugnahme dor Lernforschungsprojekte auf das didaktische ‘Handoln un {I{;gr,r.chung
"alen Strukturen ist, umso mehr Lisst sich auch durch eine pidagogische Lem

.-l-‘-‘—l—__
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disk
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etwas uber didaktische Settings erfahren. Solche Untersuchungen zu Lernbegriindungs.
typen, die sich umtassend uf das didaktische Setting beziehen, finden sich ber Ludwig
(2000), Langemeyer (2005) und Grell (2006). Die Fursc_hungsergnhnrgse hf‘“{’“t‘ﬂmn
Lernbegrundungstypen bzw. typische Lernwiderstande, die Lernende in Auseinander-
setzung mit Lernanforderungen und Lernangeboten entwickeln.

Diese Forschungsergebnisse eignen sich nicht nur fur die empirisch begrundete Theorie-
bildung, sondemn auch fur die Sensibilisierung von Lehrenden in ithren Versuchen die
Lernenden zu verstehen und damit zur Verbesserung padagogischer Praxis (vgl. Ludwig,
2000, S. 80; Meyer, 1999, 5. 127).

Kritische Wiirdigung

Unterschiedliche Vermittlungskontexte sind fur eine Didaktik vom Subjektstandpunkt zu
unterscheiden, denn dem Standpunkt des lernenden Subjekts kommt in verschiedenen
didaktischen Kontexten unterschiedliche Relevanz zu. Vermittlung und die damit ver-
bundene Veranderungsabsicht ist immer Ziel padagogischen Handelns. Es macht aber
einen Unterschied, ob dieses Ziel in der Vermittlung gesellschaftlicher Normen und
Qualifikationsanforderungen besteht oder in der Vermittlung individueller Perspektiven
(auf die eigenen Handlungs- und Lernproblematiken des Lernenden) mit neuen und
bislang fremden Perspektiven zum Zweck der Selbst- und Weltverstandigung. Mader
(1984, S. 47ft) beschreibt diese Differenz als ,Arbeitsmarktorientierung” und ,Lern-
orientierung”. Gesellschaftlich gefordert werden mit Blick auf den Arbeitsmarkt in der
Schule oder in zertifizierten Weiterbildungskursen z_ B. bestimmte Schulleistungen, berut-
liche Qualifikationen und Kompetenzen ohne die der Zugang zu bestimmten Formen
gesellschaftlicher Teilhabe verwehrt wird. Lernorientierung bezieht sich demgegenuber
auf die subjektiven Teilhabeinteressen der Lernenden und die Unterstutzung threr Hand-
lungs- bzw. Lernproblematiken ~ ohne dass damit zugleich machtirese Raume geschaffen
wurden. Die Unterscheidung von Arbeitsmarkt- und Lemnorientierung ist nicht mit dem
Spannungsverhaltnis von Fremd- und Selbstbestimmung gleichzusetzen. Das bleibt in
jedem der beiden Falle bestehen. Es macht aber fur das didaktische Handeln und die
Fﬁdﬂgﬂglsche Handlungslogik einen Unterschied, ob gesellschaftliche Qualifikations-
interessen oder individuellen Lerninteressen zum Ausgangspunkt und Gegenstand des Bil-
dungsprozesses genommen werden. Dort wo Lerinteressen den Ac:,sgfﬁlgspu;rkr bilden,
st Raum fur eine Didaktik vom Subjektstandpunkt mit ihrer Beratungsiogik. Die indi-

:dudellen Handlungs- und Lernproblematiken kénnen verstehend aufgegriffen und beraten
erden.

P«]aer .:vfuch dort wo Qualifikationsanforderungen, z. B. im Unterricht. den Ausgangspunkt
d1daktu§chgn_ Handelns darstellen, werden regelmaliig LernprD[J|e,;1E,l,ken aktuéll, ent-
stel?en |nc_h'«.r1duelle Lerninteressen. Nicht allen Lernenden (Schulern oder Erwachsenen)
gelingt die set'bsthndige Bearbeitung ihrer Lernproblematiken, d h. der Differenz
swmchen den eigenen Bedeutungshorizonten und denjenigen des Lehrenden (vgl. Abbil-
ung 1). Wenn eine Lerpprnhlc—rnatlk nicht selbstandig bearbeitet werden kann und Unter-
;lli;itll:g ang::':”‘qrden wird — mit upterschlediichen Erscheinungsformen von der Anfrage
diesen :;T ’dcﬁmnd - dann wird Lemunterstutzung als Lernberatung erforderlich. In
en wechselt der padagogische Handlungsmodus vom Unterrichten zum Be-

h‘vkt&taml‘punkt in der Didaktik

aten Didaktk wechselt hu-r_ von der Logik des Unterrichtens zur Logik des Verstehens.
tine Differenz diec in der Didaktik zu wenig bertcksichtigt wird (vgl. Gruschka, 2002

s 89)

Didaktik vom Subyektstandpunkt ldsst sich vor diesem Hintergrund nicht als eine allge-
meine Didaktik verstehen. Sie stellt aber auch keine Bereichsdidaktik dar. Vielmehr
boschreibt sie emnen didaktischen Handlungsmodus des Beratens, der im Verstehen des
Subjektstandpunktes seinen Ausgangspunkt nimmt und in verschiedenen didaktischen
Siwationen relevant wird. Die Grenze des didaktischen Ansatzes wird durch die indi-
viduellen Lerninteressen beschrieben.

n mstitutioneller Hinsicht erhdlt der hier skizzierte Ansatz in wichtigen padagogischen
Handlungsfeldern praktische Relevanz:

«im Handlungsteld ,Weiterentwicklung von Schulen® (vgl. Braun, 2004; Rihm, 2003,
2006, 2008; 2013).

oim Handlungsfeld , Hochschuldidaktik® (vgl. Kossak, Lehmann & Ludwig, 2012;
Leonhard & Rihm, 2012; Rihm, 2013)

» im Handlungsteld ,Erwachsenenbildung” (Ludwig, 2003; 2007; 2012b).

Resiimee

Didaktik vom Subjektstandpunkt riickt den Standpunkt der Lernenden an den Ausgangs-
punkt des didaktischen Handelns (Initiative) und macht sich die Unterstutzung (Resonanz)
der Lerninteressen sowie der Lern- und Handlungsproblematiken von Menschen (Kinder,
Jugendliche und Erwachsene) zur Aufgabe. Didaktisches Handeln wird hier nicht als Pla-
nungshandeln thematisiert, sondern als ein Handeln, das am Standpunkt des Subjekts und
seinen Interessen an gesellschaftlicher Teilhabe ansetzt. Indem der Ansatz Formen des
Verstehens, der Lernunterstiitzung und Lernberatung fokussiert, und nicht die didak-
tichen Planungs- und Steuerungsleistungen, wird der unsichere und rniskante Aspekt
ddaktischen Handelns — mit all seinen Unwagbarkeiten — bearbeitet. Didaktik vom Sub-
ektstandpunkt radikalisiert den Gedanken der Selbstbildung, in dem die gesellschaftliche
Vermitteltheit menschlicher Existenz beheimatet ist.
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tin didaktisches Blended-Learning-Konzept

Abstract

0¢r Betrag stellt ein seit 10 Jahren erprobtes und kontinuierhich im akionsforschenden Sinne weilerentwickeltes
ddaktsches Konzept fur Blended Learming vor. In vier Kapiteln wird (1) dessen theoretische Einbettung (Lem-
heonen, didakusche und mediendidaktische Ansatze) beschneben, (2) dessen konkrete Stufen (Input, Geleitetes
Uben, Figenstandipes Anwenden/NVernetzung mit inner- und auberfachlichen Themen und Prasentation, Artiku-
Lon Dekussion, Reflesion) erortent, (3) bemerkenswente Befunde (Bessere Studierende erzielen oberdurch-
Chtiliche Lemfortschntte, Weniger gule Lermende brauchen ein Auffangnetz, Erstellung von Lernmatesialien,
Teamanagement und Zemintensivitdat konstruktivistischer Methoden) dargelegt und (4) in einer didaktischen Dis-
kpssion ein Ausbhek skizzient

Der Lesenn/Dem Leser wird das Blended-Learning-Konzept, die bemerkenswerten Befunde der Umsetzungs-
phasen i1 die Praxis und die wenteren padagogischen und organisatornischen Hinweise als unterstiitzender didak-
twcher Rahmen fur chie Implementierung von Blended-Leaming-Szenarien angeboten

keywords
Blended Leaming, elearming. Didaknk, Cognitive Load Theory, Anchored Instruction, Cognilive Apprenticeship

Im vorhegenden Beitrag wird ein didaktisches Konzept fur Blended Learning vargestellt,
dessen theoretische Cinbettung beschrieben, dessen konkrete Stufen erortert, bemerkens-
werte Befunde dargelegt und i einer didaktischen Diskussion ein Ausblick skizziert.
Unter Blended Learning werden im Allgemeinen Lehr- und Lernszenarien bezeichnet, bei
denen Prasenzlehre und Online-Lernen kombiniert werden. Die Erfahrungen und Erken-
nnisse der letzten 15 Jahre zeigen deutlich, dass Blended Learning im besonderen MaBe
geeignet ist, die Vorteile der Prasenzlehre und des Online-Lemens ideal zu verbinden. Im
Beitrag wird aufgezeigt, wie Studierende von personlichen Treffen wahrend der Prasenz-
phasen profitieren und zugleich kollaboratives Online-Lemen nutzen, um flexibel und
“genverantwortlich den Lernprozess zu gestalten.

Das Fundament des Konzeptes bildet die Kenntnis der dem allgemeinen Prozess der

W'.gsensaneignung zugrunde liegenden Lernparadigmen Behavionsmus, Kognitivismus,
Konstruktivismus und Derivate des Konstruktivismus, deren Grundpositionen, aber "‘”':2
dllgemeinen Kritikpunkte und deren vielfach diskutierten Schlusse fur das Lernen un

l?hmn Das Konzept wurde zudem maBgeblich von folgenden didaktischen und medien-
didaktischen Modellen beenflusst: Hierarchisches Lernmodell von Drﬂ"r'fus'f S'SIU'E':;
modell von Salmon, Cognitive Load Theory (CLT) von Sweller und F”",ktm“en .ﬂe
lEhrE“d““ in Online-Szenarien von Friedrich, Hesse, Ferber & Hemns. Diese Anse:mn.
‘e1gen inhaltlich signifikant unterschiedliche Aspekte in Bezug auf das Lernen mit netim
Blalen Medien auf und erscheinen im besonderen MaBe geeignet, bei det Kﬂnziglten
* didaktischen Modellen iJE"fﬁL’kEil"hfigt zu werden. Die vier Stufen des entwrfer s
diktischen Blended-Learning-Konzepts werden ausfuhrlich erortert. Qnr T;;Lnswelche
nZeptes in die Praxis liefert bemerkenswerte Befunde und Diskussionspunklie,

dhsg )
h!""ﬁ’h“f-' besprochen werden.
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