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Irritation als Lernanlass
Bildung zwischen Helfen, Heilen und Lehren

1.0 Die Entgrenzung des Lernens

Erwachsenenbildung umspannt im heutigen Verstdndnis einen weiten Horizont, der so
Unterschiedliches einschlieBt wie anregende Informationsdarbietung, fachsystematische
weiterbildende Studien, abschlussbezogene Qualifizierungen oder verwendungsbezogene
Schulungen, sozialintegratives Lernen und subjektbezogene Reflexion bis hin zu der
uniiberschaubaren Fiille alltagsgebundener, selbstorganisierter Aktivititen, die von
Lernanteilen und Lernphasen durchzogen sind. Die Vielfalt moglicher Lernformen im
Erwachsenenalter bezieht sich auf ein ebenso breites Spektrum unterschiedlich definierter
Bildungsadressaten, bunt zusammengesetzter Teilnehmernetzwerke, sozialer Lernmilieus
oder spezifischer Zielgruppen. Insbesondere in der Bildungsarbeit mit Alteren wird diese
breite Varianz an Lernmoglichkeiten als Stdrke erkennbar, weil sie der vielfdltigen
Bedarfslage entspricht. Lernen auflerhalb von Beruf und Erwerbstitigkeit ist multikausal
bestimmt und unterliegt zudem im Verlauf des Lebens hédufig genug einem deutlichen
Motivwechsel. ,,Lernen* erhilt daher nicht nur fiir unterschiedliche soziale Gruppen eine je
besondere Bedeutung, sondern auch fiir das einzelne Individuum im Verlauf seiner
Lernbiographie. Grundsitzlich wird daher ein Verstidndnis von Lernen erforderlich, das weder
zu eng an einen unmittelbaren Verwendungszusammenhang gebunden ist, noch zu beliebig
alles und jedes bereits zum bedeutsamen Aneignungsprozess erklirt.

Im ersten Fall wird Lernen auf zweckgerichtete Qualifkationsvermittlung und
Kompetenzerwerb reduziert, wo sich viele dltere Erwachsenen zu Recht fragen, ob es ihren
Bediirfnissen und ihrer Lebenslage entspricht, sich abermals fremdbestimmten
Leistungsanforderungen zu unterwerfen.

Im zweiten Fall wird zu wenig zwischen zieloffenen Formen von Geselligkeit, gemeinsamen
Beschiftigungen und sozialintegrativem Engagement einerseits und zielstrebiger Aneignung
bislang unerschlossener Themenbereiche und fremdartiger Wissensbestinde andererseits
unterschieden.

In der Tat finden sich in sehr unterschiedlichen Aktivititen im sozialen Umfeld wichtige
Anlidsse und Aspekte lebensbegleitenden Lernens. Wenn man aber den auf niitzliche Zwecke
zuriickgestutzten Lernbegriff fiir die Erwachsenenbildung fiir ungeeignet hilt und einen
umfassenden Lernbegriff durchsetzen will, fiihrt es nicht weiter, wenn man nun jede Aktivitit
mit Lernen gleichsetzt. Dies jedoch wird mehr und mehr iiblich. Gerade in der
auBerschulischen, aber auch in der nachberuflichen Bildungsarbeit greift eine Inflationierung
des Lernbegriffs um sich, wonach jede Form von kompetenter Lebensbewiltigung bereits als
Lernen aufgefasst wird Die Entgrenzung des Lernens fiihrt dazu, dass unrealistische
Erwartungen an die Erwachsenenbildung als Profession gestellt werden. Idealisierende und
damit unrealistische Hoffnung weckende Selbstdarstellungen fithren aber unausweichlich zu
Enttdauschungen und Legitimationsverlust, die dann rasch gegen die Institutionalformen der
Weiterbildung umschlagen konnen. (vgl. SCHMITZ 1981) So lésst sich beispielsweise die
Frage, welchen Beitrag Weiterbildung fiir die Bewiltigung von Massenarbeitslosigkeit und
personlichen Lebenskrisen bei ,,Freisetzung® in den erzwungenen ,,Ruhestand* zu leisten
vermag, nur dann zutreffend beantworten, wenn gleichzeitig die spezifischen Stirken und
Grenzen institutionalisierten Lernens bestimmt werden. Solange beides unscharf gehalten



wird, sind weder einigermallen enttduschungsfeste Erwartungen formulierbar, noch - was
ebenso wichtig ist - eine deutliche Zuriickweisung iiberfordernder Aufgabenzuschreibungen
moglich. Zwar ist nicht zu iibersehen, dass Erwachsenenbildung und berufliche Weiterbildung
thematisch und konzeptionell expandieren und heute weit mehr als Lernprozess organisierbar
ist, als frither erkennbar war. Andererseits ist Lernen nicht alles und Entdifferenzierung keine
addquate Antwort auf wachsende Komplexitit.

Professionalitit bedeutet, dass das eigene Leistungsprofil eingrenzbar bestimmt und hierdurch
im Sinne von pddagogischer Kompetenz dauerhaft verfiigbar wird. Professionalitiit beruht
daher auf intelligenter Selbstbeschrinkung. Dies ist im erwachsenenpddagogischen Diskurs
keine neue Einsicht. ERHARD SCHLUTZ schrieb bereits 1983 als Herausgeber eines
Sammelbandes zum Thema ,,Erwachsenenbildung zwischen Schule und sozialer Arbeit*:
,,Die Adressaten miissen sich relativ sicher darin sein, auf was sie sich mit der Teilnahme an
Erwachsenenbildung einlassen und dass sie keinem ,heimlichen Lehrplan* ausgesetzt
werden. Mitarbeiter der Erwachsenenbildung miissen zu ihrer Handlungssicherheit und zur
Klarheit im Umgang mit den Adressaten unterscheiden konnen, ob sie lehrende Vermittlung,
Beratung, materielle Hilfe oder Therapie anbieten.” (SCHLUTZ 1983, S. 10) Auch die
Notwendigkeit einer Unterscheidung zwischen Helfen, Heilen und Lehren wird - zumindest
im deutschen Sprachraum schon seit langeren gesehen und findet immer neue Anlédsse fiir
auch theoretisch angelegte Klirungsversuche. (vgl. GERNERT 1974, MULLER 1982)

Ziel der folgenden Uberlegungen ist es, im Sinne der geforderten Selbstbeschrinkung,
abermals einige Abgrenzungsvorschlige zu machen, um der fortschreitenden Inflationierung
des Lernbegriffs gegenzusteuern. Natiirlich kann es nicht darum gehen, alte Grében - z.B. den
zwischen Sozialer Arbeit und Bildungsarbeit - zu vertiefen oder neue Claims zwischen
pidagogischen  Berufsfeldern abzustecken. Es geht vielmehr um  verbesserte
Wahrnehmungsfahigkeit ~ fiir  sinnvolle  Differenzen @ und  damit um  die
Unterscheidungsfihigkeit zwischen differenten pddagogischen Arrangements und ihren
(meist impliziten) Zielvereinbarungen. Erst auf der Grundlage von Verschiedenheit lassen
sich dann Anforderungen an Kooperation und Vernetzung produktiv umsetzen.

Im Gegensatz zu den fritheren bildungstheoretischen (SCHLUTZ 1983) hermeneutischen
(MADER 1983) oder interaktionistischen (SCHMITZ 1983) Vorschligen gehen die
folgenden Uberlegungen von einem systemtheoretisch-konstruktistischen Theoriehintergund
aus.

2.0 Lernen als strukturierende Umweltaneignung

Lernen wird in diesem Verstdndniszusammenhang als eine besondere Beziehungsaufnahme,
sozusagen als ein Sonderfall im Verhidltnis zwischen einem Sinnsystem (kognitiv
verarbeitendem System) und seiner je spezifischen Systemumwelt aufgefasst: Lernen ist
kognitiv strukturierende Aneignung von neuartigen Ereignissen in der systemischen Umwelt.
Versucht man dieses Beziehungsverhiltnis zwischen System und Umwelt zu rekonstruieren,
so stellt sich die Frage, wie lehrende FEinflussnahme auf eine Kognition (zum
Kognitionsbegriff vgl. VARELA 1990; SCHMIDT 1992) prinzipiell denkbar ist, wenn man
gleichzeitig davon ausgeht, dass ein Sinnsystem ausschlieBlich in seinen internen
Bedeutungsstrukturen kreist. (vgl. SCHAFFTER 1986; SCHAFFTER 1993). Dass dies keine
weltfremde Frage ist, erfdhrt jeder Lehrende in der Erwachsenenbildung, wenn er (oder sie)
neue Sichtweisen vermitteln will und dabei auf gefestigte Deutungsmuster trifft: Bestitigt
sich in der Bildungspraxis nicht immer wieder der Verdacht, dass die Erwachsenen als
gefestigte Personlichkeiten nur das lernen, was sie - im Grof3en und Ganzen - bereits wissen,



also ausschlieBlich das, was innerhalb ihres gegebenen Verstindnishorizonts Anschlussstellen
findet? Ist nicht Erwachsenenlernen in hohem Male ,,Bestitigungslernen®, also Lernen von
dem, was man im Prinzip bereits wusste? Ist das nicht letztlich ein erfahrungsgebundenes
Lernen, das Lernen von Neuem vermeidet und daher ,,dumm® macht? Erst vor dem
Erfahrungshintergrund dieser (erkenntnistheoretisch) skeptischen Position wird das Mirakel
erkennbar, das vorliegt, wenn Menschen neuartige Sichtweisen und bisher fremdes Wissen
fiir sich ,,entdecken* und sich in Prozessen lernender Selbstverinderung aneignen. Lernen
erhidlt den Deutungsrahmen von Grenziiberschreitung. Gerade aus dem Blickwinkel der
Erwachsenenbildungspraxis - und in noch gesteigerter Bedeutung beim Lernen mit Alteren,
erfahrungsgeprigten Menschen - stellt sich die Frage, wie Neuartiges und Fremdes iiberhaupt
auf der Wahrnehmungsoberfldche eines gefestigten kognitiven Systems erscheinen kann.
Welche Bedingungen miissen vorliegen, dass die neue Sichtweise und die unbekannte
Wissensstruktur nicht seiner Fremdheit entkleidet wird? Wie kann es vonstatten gehen, dass
das Neuartige nicht abgestofen, sondern als ,,LLernanlass* aufgegriffen werden kann, der dann
die entsprechenden Aneignungsprozesse und damit verbundenen internen Veridnderungen
nach sich zieht.

Die Stelle im Theoriegebdude des Konstruktivismus (Niklas Luhmann verpflichtet), an der
die Alternative zwischen Abstoen und Aneignen von Fremdheit als strukturelle
Entscheidungsmoglichkeit rekonstruierbar wird, ldsst sich an dem Begriff ,Irritation®
festmachen. Wie bereits bemerkt, ist Lernen ein besonderer Beziehungsmodus im Verhiltnis
zur systemspezifischen Umwelt. Auf Irritationen braucht nicht notwendigerweise mit Lernen
reagiert zu werden. Es gibt selbstverstindlichere Reaktionsweisen. Wie sonst liefen sich
Lernungeiibtheit, Lernunfihigkeit, Lernwiderstand oder offene Lernverweigerung theoretisch
fassen und die entsprechenden Erfahrungen der Bildungspraxis konzeptionell
beriicksichtigen? Gelten hingegen alle LebensduBerungen als ,,Lernen®, so verliert auch
Lernverweigerung als Widerstand gegen piddagogische Zumutungen seine Konturen. Man
entkommt dann nicht mehr dem péddagogischen Zugriff. Der Begriff ,,Lernen wird in seiner
qualitativen Bedeutung erst fassbar, wenn er negationsfihig ist.

Nicht jede Irritation wird mit Lernen beantwortet - sie kann aber als Lernanlass aufgegriffen
und genutzt werden. Hierfiir miissen sich die Randbedingungen auffinden und definieren
lassen. Um diese theoretisch wie praktisch wichtige Unterscheidungsmoglichkeit geht es also,
die im Zuge eines entdifferenzierten Lernbegriffs abhanden kommt und die in den
Mittelpunkt der folgenden Uberlegungen gestellt werden.

3.0 Vier zentrale Begriffe

Im folgenden Abschnitt werden vier Begriffe geklart, die fiir das Verstindnis von lernender
Umweltbeziehung von zentraler Bedeutung sind: Irritation, Mobilisierungsereignis,
Lernanlass und Wissen.

3.1 Irritation

Etwas Neues und Fremdes kann auf zweierlei Weise am Horizont eines wahrnehmenden
Sinnsystems erscheinen: einerseits als erwartbare, bereits bekannte Neuheit bzw. als konkret
bestimmbares Fremdes und andererseits als Potentialitit fiir neuartige, substantiell noch
unbestimmbare Erfahrungsmoglichkeit. (vgl. GUNTHER 1980) Im zweiten Modus wird der
Kontakt mit vollig neuen Einsichten, zutiefst befremdlichen Deutungsmustern und mit bislang
unbekannten Wissenszusammenhidngen moglich. Er beruht jedoch nicht auf einem
unmittelbaren, rezeptiven Erkennungsvorgang, denn sonst wire das Fremde nicht fremdartig
und das neue Wissen bereits im Grundsatz bekannt. (vgl. WALDENFELS 1989). Der Kontakt



mit ontogenetisch oder historisch prinzipiell Neuem ist nicht in dem bisherigen
Erkenntnishorizont eines Sinnsystems moglich, sondern verlangt den Aufbau zusitzlicher
,Grenzflichen® zwischen System und Umwelt; er verlangt ein aktives Erschliefen bislang
unzuganglicher, differenter Sinnwelten. Bei der Gewinnung neuartiger Bertihrungsfelder und
Reibungsflichen wird iiber Kontakt mit ,konkreter Fremdheit® (KRUSCHE 1983;
SCHAFFTER 1991) die Sinngrenze zu anderen Kontexten und ihren Relevanzbereichen
erfahrbar, und das Neue erhilt den Charakter eines Skandalons. Neuartige Wissens- und
Bedeutungsstrukturen werden auf der Wahrnehmungsoberflidche eines gefestigten kognitiven
Systems erfahrbar als Stoérung des Gewohnten. Sie wirken als ,,Stein des AnstoBBes*, als etwas,
das dem Vorverstindnis gegeniiber Widerstand leistet und daher Uberraschung oder
Enttauschung auslist. Kurz gesagt: das Aufscheinen von Neuem auf der Rezeptionsseite eines
kognitiven Systems wird als Irritation erfahrbar. Irritation hat zunédchst noch keine
semantische Ladung, sie bietet dem Sinnsystem ausschlieBlich eine ,,Markierung* der eigenen
,Kontextgrenzen (BATESON 1983). Irritation ist ein Signal fiir die Uberschreitung von
Sinnzusammenhédngen und bietet hierdurch {iiberhaupt erst Anschlussmoglichkeiten fiir
kontextiibergreifende Aneignungsprozesse. Durch diese transzendierende Funktion erhilt der
Begriff eine prominente Stellung in einer konstruktivistischen Theorie des Lehrens und
Lernens. Fiir das erkennende System liegt der Informationswert in dem Warnsignal. Irritation
als Grenzerfahrung macht das eigene Nichtsehen sichtbar.

Die Wirklichkeit eines kognitiven Systems lidsst sich als Gesamtheit seiner
Erwartungsstrukturen und eingeschliffenen Antizpationsmuster auffassen, die sich
ontogenetisch im Lebensverlauf und soziogenetisch im Zuge gesellschaftlicher
Entwicklungsprozesse ausdifferenziert haben. (vgl. z.B. NEISSER 1979, S. 56; KELLY 1986;
SCHAFFTER 1995, S. 287) Irritation als Markierung aktivierter Verstehensgrenzen und
damit als Ankniipfungspunkt zur Grenziiberschreitung ist daher immer nur auf der Grundlage
der in einem Sinnsystem entwickelten Erwartungen und daran anschlieBenden Antizipationen
moglich. Wo keine Antizipationen entwickelt sind, konnen auch keine Erwartungen
enttduscht werden und die Wahrnehmungsoberfldche bleibt leer. In solchem Fall liegen noch
keine Lernprobleme im Sinne von Aneignungsschwierigkeiten vor. Vielmehr besteht ein
Mangel an Wahrnehmungsfihigkeit. Sind keine Erwartungsstrukturen ausgebildet, so 16sen
selbst - fiir einen Beobachter - dramatische Ereignisse auf der Wahrnehmungsoberfldache des
kognitiven = Systems keinerlei Resonanz und keine Diskrepanzerlebnisse aus.
Erwartungsstrukturen sind innerhalb eines kognitiven Systems in der Regel als alltdgliche,
selbstverstindliche und nicht hinterfragbare Basisiiberzeugungen verankert, die nur im
Ausnahmefall manifest und erst dann dem System als (metakognitives) Wissen zuginglich
werden. Irritation erhilt in diesem Zusammenhang - neben der kommunikativen Bedeutung
einer Grenzmarkierung zu differenten Sinnkontexten - eine zweite Funktion: sie hebt bislang
stillschweigend vorausgesetzte Erwartungsstrukturen aus der Latenz und macht sie hierdurch
(zumindest prinzipiell) reflexionsfdhig. Erst durch Erwartungsenttiuschung wird in einem
kognitiven System thematisierbar, dass und welche Erwartungen bislang als Normalform
erfolgreich unterstellt wurden. Irritation bietet daher bietet in ihrer reflexiven Funktion
wichtige Anschlussmoglichkeiten zur Uberpriifung der sich beildufig herausgebildeten
Erwartungsstrukturen. Sie kann daher auch als Ausgangspunkt zur Selbstverinderung genutzt
werden.

So wichtig die Konzeption der Irritation fiir die Erkldrung einer produktiven Beziehung
zwischen System und Umwelt ist (SCHAFFTER 1995), so voreilig wire es zu meinen, dass
Irritation notwendigerweise Lernen, also kognitiv strukturierende Umweltaneignung nach
sich zoge. Pddagogische Einflussnahme lieBe sich dann auf Techniken der Anregung und
Animation beschrinken. Diese Annahme unterschlédgt, dass Irritation auf sehr verschiedene



Weise Bedeutung erlangen kann und dass hierbei ihre Wirkung als Lernanlass keineswegs
zwingend ist.

Eine verbreitete Umgangsweise mit Irritation geht interessanterweise in eine ganz andere
Richtung. Sie besteht darin, dass man sich einer Auseinandersetzung mit dem Skandalon
unerklérlicher Fremdheit dadurch entzieht, dass das Signal unterdriickt wird. Die Diskrepanz
erscheint zwar auf der Wahrnehmungsoberfldache, erhilt jedoch keine Relevanz. Diese
Reaktionsweise macht auf eine wichtige Normalisierungsstrategie bei der Konstitution und
Sicherung eines Sinnsystems und seiner spezifischen FEigenheit aufmerksam. (vgl.
SCHAFFTER 1996) Sie besteht in einer Fokussierung der Aufmerksamkeit auf das
Vorhersehbare und Erwartbare, auf eine ,,Vergewohnlichung des Neuen®. (DEWE 1988, S.
247) Eine Konzentration des Blicks auf ,das Wesentliche geht einher mit der
Bagatellisierung und Entdramatisierung selbst von Abweichungen, die nicht mehr iibersehen
werden konnen. Erleichtert wird dies nicht zuletzt durch die Wagheit von
Erwartungstrukturen. Diffuse Erwartungsstrukturen sind in nur geringem Malle
wenttduschungsfihig® und ebnen auf diese Weise potentielle Differenzlinien ein. Das Eigene
nidhrt die Fiktion von Gleichférmigkeit, die im Einheitsgedanken sogar eine positive
Konnotation erhilt. Neues wird im Horizont des Bekannten beschrieben und bereits im
Prozess der Wahrnehmung entsprechend zugerichtet, was zu einer Banalisierung von
Ungewohnlichem fiihrt. Man sieht die neuen Ereignisse, wie man die Welt schon immer zu
sehen gewohnt ist und fragt: ,,Was mag daran wohl besonders sein?* Die Normalitit
kognitiver Systeme ldsst sich daher definieren als eine recht gewaltsame
Beobachtungsstrategie von Welt, die einer frithzeitigen Ausfilterung von irritierenden
Differenzerfahrungen dient. Thre unverzichtbare Stdrke liegt im Aufrechterhalten
eingeschliffener Selektionsmuster in Verbindung mit Wahrnehmungsbarrieren gegeniiber
Nicht-Passungsfihigem. Lernen heil3t in diesem Zusammenhang ,,Bestédtigungslernen®. Dieser
Begriff bezeichnet Aneignungsprozesse, in denen ,neue*“ Informationen assimilativ
(PIAGET) den eigenen Wissensstrukturen und Deutungsmustern unterworfen und so
passgenau ,,zugerichtet* werden, dass sie das bisherige Weltbild sichern und eben nicht
irritieren. Bestédtigungslernen unterwirft die systemische Umwelt einer Subsumptionslogik:
unbekanntes Wissen findet seinen fremden Sinn im Horizont des Vertrauten. Assimilative
Aneignungsprozesse lassen sich geradezu als Zuriickweisung von Neuartigem und Fremdem
auffassen. Daher ist die Frage keineswegs trivial, wie die Erfahrung von skandalos
Neuartigem fiir informationell geschlossene Sinnsysteme {iiberhaupt moglich ist. (vgl.
SCHAFFTER 1986; SCHAFFTER 1993) Fiir Pidagogen schlieBt sich die Frage an, wie
Menschen, soziale Gruppen und Organisationen iiber basale Formen eines assimilativen
Bestitigungslernens hinaus erreichbar fiir Erkenntnisse sein konnen, die (aus einer
Beobachterperspektive gesehen) aullerhalb ihres Wahrnehmungshorizonts liegen.

Man kann sich aber auch fragen, ob sich ein Sinnsystem auf Dauer derart autistische
Wahrnehmungs- und Deutungsstrukturen iiberhaupt noch leisten kann. Zumindest ist
anzunehmen, dass diese Strategie in ausdifferenzierten Gesellschaften und in der modernen
Weltgesellschaft zunehmend weniger erfolgsversprechend ist. Eine eigenheitszentrierte
Weltsicht mit geringer Perzeptionsfihigkeit fiir bislang unzugingliche Fremderfahrungen
wird im Zuge komplexer Entwicklungsverldufe nicht nur unrealistischer, sondern auch fiir
alle Beteiligten zunehmend geféhrlich. So wird Wahrnehmungsoffenheit und Lernbereitschaft
inzwischen nicht nur von Individuen, sondern auch im Rahmen einer ,,institutionellen Ethik*
(HUBIG 1982) auch von kollektiven Akteuren wie Organisationen verlangt. In einer
Krisengesellschaft kann man es sich nicht mehr leisten, offenkundige Divergenzen innerhalb
der eigenen Gesellschaft und im Weltmalstab bereits auf der Ebene des
Wahrnehmungsprozesses auszufiltern. Personale und soziale Systeme sind daher im Zuge



gesellschaftlicher Modernisierung gezwungen, eine erhohte Irritationsfahigkeit auszubilden
und strukturell zu sichern.

Immer dann, wenn bisherige Erwartungen im Sinne von Normalisierungen scheitern, stellt es
also die besondere Stirke eines kognitiven Systems dar, wenn es sich irritationsfihig erweist.
Irritationstdhigkeit ist die Grundlage fiir strukturelle Intelligenz. Dies gilt im Lebenslauf
personaler Systeme, wenn sie sich in , kritischen Lebensereignissen* neue Erfahrungsbereiche
und ihre fremdartigen Relevanzen anzueignen vermogen. Es trifft aber auch zu fiir die
Transformation von sozialen Gruppen, Organisationen oder Wirtschaftsunternehmen, wenn
sie sich auf dramatische Veridnderungen ihrer jeweiligen Umweltbereiche neu einzustellen
haben. Irritationsfidhigkeit geht eng einher mit struktureller ,,Fehlerfreundlichkeit*
(SCHAFFTER 1986)

3.2 Mobilisierungsereignis

Ist ein System irritationsfihig und damit in der Lage, Diskrepanzerlebnisse zuzulassen, so ist
von hohem Interesse, wie damit im weiteren umgegangen wird. Bei genauerer Betrachtung
stellt sich heraus, dass sich offenbar eine Anzahl fester Reaktionsmuster im Umgang mit
Irritationen herausgebildet hat. Die Transformation einer inhaltlich noch unbestimmten
Irritation in  systemspezifische Information, d.h. in systemeigene Prozesse der
Sinnverarbeitung wird hier mit dem Begriff ,,Mobilisierungsereignis* bezeichnet. In diesem
Bewegungsbegriff soll zum Ausdruck gebracht werden, dass nun Irritation nicht {iber
Negation, Trivialisierung oder Banalisierung auer Kraft gesetzt, sondern dass sie zum Anlass
fiir unmittelbar daran anschlieBende Aktivititen genommen wird. Als Ausgangspunkt von
Mobilisierungsereignissen ist Irritation nicht notwendigerweise als ein Ereignis von eigener
Bedeutung wahrnehmbar (,,Jetzt schau ich nicht mehr durch!®), sondern erscheint auf der
Wahrnehmungsoberfliche einer Person, Gruppe oder Organisation meist als ,,Storung®, als
Provokation, als exotischer Leckerbissen, als Hilflosigkeit, als Unordnung oder als
Rechtsbruch. Je nach Sinnkontext einer Eigenheit und ihrer Relevanzen wird auf Irritation
,Kulturspezifisch* mit einer Routine eingeschliffener Mobilsierungsereignisse geantwortet.

Zur Verdeutlichung werden nachfolgend einige Mobilisierungsereignisse als Reaktion auf
irritierendes Fremderleben stichwortartig benannt. Dies dient vor allem um zu zeigen, dass die
Deutung von Irritation als Lernanlass eine hochst voraussetzungsvolle, hoherstufige
Sonderreaktion darstellt, die zusitzlicher Rahmenbedingungen bedarf.

Reaktionsmuster im Umgang mit Irritationen sind:

Heilen: Deutung von Irritation als Funktionsstorung bei sich oder bei anderen. Die
Erwartungsenttduschung im Diskrepanzerlebnis wird in das ,diagnostische” Schema
»gesund* versus ,krank® oder in den Gegensatz ,,funktionsfihig® versus ,,funktionsgestort*
gestellt und mit therapeutischer Intervention beantwortet. Beispiel: Riickzug und
Kontaktverweigerung von Zielgruppen wie arbeitslosen Frauen oder Vorruhestindlern wird
als Isolation und als Storung der sozialen Identitit und des Kommunikationsverhaltens
gedeutet und mit sozialtherapeutischen Manahmen wie Motivierungskursen, padagogischer
Animation oder mit beschéftigungstherapeutischer Intervention beantwortet.

Helfen: Deutung der Irritation als Ausdruck von Unselbstidndigkeit und Autonomieverlust.
Befremdliches Erleben und Verhalten bei sich und bei anderen wird als Hilflosigkeit und
Unfahigkeit zur eigenstdndigen Aufgabenbewiltigung aufgefasst. Die Verweigerung, sich an
fremde Sinnstrukturen und Ordnungen anzupassen, wird nicht als Fihigkeit zur
konfrontativen  Selbstbehauptung wahrgenommen, sondern als impliziter Hilferuf



interpretiert. ~ Beispiel: IntegrationsmaBBnahmen  (Wiedereingliederungskurse)  fiir
,randstindige Gruppen® und desintegrierte Problemgruppen, Erwachsenenbildung als
,Lernhilfe* (SIEBERT) fiir bildungsferne Adressatenbereiche.

Kontrollieren: Deutung der Irritation und der Diskrepanz zur vorausgesetzten
Erwartungsstruktur als Schwéchung oder Auflosung der gewohnten Ordnung und damit als
Kontrollverlust. Abweichungen von gewohnten Verhaltensmustern bei sich oder bei anderen
wird durch Verstdarkung sozialer Kontrolle beantwortet. Beispiel: Derartige Funktionen erfiillt
in sehr differenzierter Weise die iiber AFG-Mittel finanzierte ,,MaBnahmekultur in der
arbeitsmarktbezogenen beruflichen Weiterbildung, aber auch liberale Angebotsformen wie
MaBnahmen zum ,,Ubergang in den Ruhestand folgen einem unterstellten Bedarf an
Reglementierung.

Missionieren: Deutung der Irritation als Abfall von universellen Werten oder als Riickfall
hinter einen erreichten Stand der kulturellen oder zivilisatorischen Entwicklung. Das
Diskrepanzerlebnis bezieht sich in dieser Deutung auf Fehlorientierungen. Sie wird
beantwortet mit der Verkiindigung des ,richtigen* Weges und appelliert z.B. mit Werten von
universeller Bedeutung an die spontane Einsicht in offenbarungsfdhige Wahrheit. Beispiel:
Anleitung zu einem ,richtigen Verstindnis demokratischen Verhaltens, von
Menschenrechten, eines toleranten Lebens in sozialer Verantwortung oder in Glaubensfragen.

Richtendes Urteilen: Deutung der Irritation als Konflikt zwischen Recht und Unrecht in einem
juridischen Sinne. Sie wird mit Angeboten einer rechtlichen Entscheidungshilfe oder in
Formen einer schiedsrichterlichen Vermittlung beantwortet. Dabei folgt sie dem Schema: pro
und contra. Beispiel: Diirfen moslemische Frauen in sidkularisierten Offentlichen
Bildungseinrichtungen ein Kopftuch mit religioser Bedeutung tragen? Wer hat recht? Wer ist
im Unrecht? Wer hat dariiber zu entscheiden?

Als Uberblick werden die unterschiedlichen Reaktionsmuster auf Diskrepanzerlebnisse in
folgendem Schema zusammengefasst:

3.3 Lernanlass

Lehren und Lernen wirken dann als Mobilisierungsereignis, wenn Irritation als Bedarf an
einer kognitiven Kldrung gedeutet werden muss. Damit ist jedoch noch nicht mitentschieden,
wer im einzelnen lernbediirftig ist: das wahrnehmende (irritierte) oder das wahrgenommene
(irritierende) System. Das Diskrepanzerlebnis verweist zunédchst grundsatzlich auf
Lernbedarf. Bedarf an einer kognitiven Klidrung meint, dass man sich gezwungen sieht, auf
die Diskrepanz selbst zuriickzufragen, wenn andere Reaktionsmuster problematisch werden.
Insofern stellen Lernanlédsse einen Reflexionsmodus fiir Mobilisierungsereignisse dar. Greift
man Irritation als Lernanlass auf, so werden andere Modi des Umgangs durch eine Geste der
Selbstdistanzierung vorerst aufler Kraft gesetzt. Im Zusammenhang mit Lernen zielt
Mobilisierung auf Selbstklarung. Hierdurch ldst sich das Diskrepanzerlebnis aus seiner
Verstrickung mit anderen kulturell eingeschliffenen Reaktionsmustern; man hélt inne in dem
impulsiven Drang zu helfen, zu heilen und Sicherheit zu bieten und thematisiert zunéchst
seine Irritation. Nun erst wird Irritation selbst als ein Signal erkennbar, das auch inhaltlich
deutbar ist: namlich als Verstorung des Eigenen, als Unterbrechung von Routinen und
Selbstverstidndlichkeiten. Erst so kann es Anlass werden zum Erstaunen, zur Riickfrage und
zur Uberpriifung der im bisherigen Verstindnis unterstellten Voraussetzungen. Das im
Lernanlass freigesetzte Erstaunen ist jedoch noch nicht der Lernprozess, sondern ermoglicht
erst die Entscheidung, ob gelernt, was gelernt werden und vor allem wer lernen soll.



Irritation wird als Enttduschung von Erwartungen erkennbar, die als selbstverstindlich
unterstellt worden waren, und man steht vor der Entscheidung, ,,ob man in diesem Falle die
Erwartung aufgeben oder dndern wiirde oder nicht. Lernen oder Nichtlernen, das ist die Frage.
Lernbereite Erwartungen werden als Kognitionen stilisiert.” (LUHMANNN 1984, S. 437)
,Dagegen werden lernunwillige Erwartungen als Normen stilisiert. Sie werden im
Enttduschungsfalle kontrafaktisch festgehalten.* (ebenda)

Dem normativen Erwartungsstil entspricht die Differenz von konformem und abweichendem
Verhalten. Abweichungen von der Norm lassen sich dabei sogar als Regelbestitigung
erfahren und sind sogar zur kontrastiven Inszenierung notwendig: Gesund kann man z.B. nur
sein, wenn Krankheit als Kontrastfolie verfiigbar ist.

Dem kognitiven Erwartungsstil entspricht die Differenz von Wissen und Nichtwissen. (vgl.
LUHMANN 1984, S. 439)

Zusammenfassend list sich die von LUHMANN entwickelte Stufenfolge einer Modalisierung
des Erwartens fiir eine Kkonstruktivistische Theorie piddagogischer Einflussnahme
folgendermalBien spezifizieren:

(1) Die Differenz: Erfiillung/Enttauschung von Erwartungen beschreibt Rahmenbedingungen
im Sinne von Lernvoraussetzungen. Sie bezieht sich auf den je vorhandenen
Wahrnehmungshorizont, auf die verfiigbaren Grenzflichen zu unterschiedlichen Umwelten
und beschreibt somit das gegebene Mal} an Irritationsfihigkeit eines kognitiven Systems.
Nicht solche kognitiven Systeme sind wahrnehmungsfihig, deren Erwartungen iiberwiegend
erfiillt werden, sondern deren Erwartungsstrukturen enttduschungsfihig - deren Grenzflichen
mit einer starken Auflosefidhigkeit fiir Differenz ausgestattet sind.

(2) Die Differenz: normatives/ kognitives Erwarten beschreibt den Unterschied zwischen
assimilativer Subsumption von Neuem und Fremdem unter das Ordnungsraster eines
Sinnsystems einerseits und der Anpassung (in der Terminologie von PIAGET:
,Akkomodation®) dieses Erwartungsschemas an neuartige Erfahrungen im Sinne einer
lernenden Aneignung durch Selbstverdnderung andererseits. Assimilative Subsumption ldst
sich als ,,basales Lernen bezeichnen. Der undifferenzierte Lernbegriff ist somit der zweiten
Differenzstufe zuzuordnen und als assimilative Einordnung von Umweltereignissen unter ein
enttduschungsfestes Wahrnehmungsraster normativer Erwartungen zu kennzeichnen.

(3) Lernende Aneignung im Sinne einer Akkomodation der bisherigen kognitiven Ordnung,
ihrer Erwartungsstruktur und der daran anschlieBenden Antizipationsmuster kann auf einer
dritten Stufe schlieBlich zwei unterschiedlichen Codierungen folgen: es kann entweder das
Differenzschema ,,.konform versus abweichend* oder das Schema ,,Wissen — Nichtwissen*
zugrunde liegen.

Damit werden Unterschiede zwischen den beschriebenen Reaktionsmustern auf
Diskrepanzerlebnisse theoretisch fassbar: Helfen, Heilen, kontrollierendes Sichern und
Missionieren gehen von der Codierung konform/abweichend aus und beziehen auf diese
Differenz ihre Einflussbemiihungen auf abweichende Systeme mit sozialpddagogischen,
therapeutischen, reglementierenden oder verkiindenden Methodenkonzeptionen. ,,.Lehren*
hingegen fasst diese Diskrepanz in der binidren Schematisierung von Wissen und Nichtwissen.
Dabei bleibt noch unbestimmt, wem bei Erwartungsenttiuschung ,,Wissen“ und wem
,Nichtwissen* zugeschrieben wird, dies ist eine Frage der Definitionsmacht. Entscheidend ist
fiir das Mobilisierungsereignis Lernanlass, dass iiberhaupt Irritation kognitiv gedeutet wird. Je
genauer nun ein Lernanlass als Differenzerfahrung gefasst werden kann, um so besser tragt er
dazu bei, eine Zielspannungslage aufzubauen, in der das bislang Unverstehbare und



Unerkennbare als das ,,Nichtwissen* eines Systems zunehmend deutlicher bestimmbar und
damit aneignungsfihig wird. Neue Wissenshorizonte erscheinen auf der Grenzfldache
kognitiver Systeme daher zunéchst als Entdeckung von ,,Nichtwissen®, das es sich anzueignen
lohnt. Aus einem konstruktivistischen Blickwinkel ist Erwachsenenbildung zunichst
,Produktion von Nichtwissen®. Erst hieran lassen sich Operationen autodidaktischen oder
institutionellen Lernens anschlieBen. (vgl. SCHAFFTER 1986; SCHUMACHER 1995, S. 86-
89)

3.4 Wissen

,»Wissen* ist in diesem Zusammenhang nicht alltagssprachlich als ein ,,inhaltlich* gegliederter
»Wissensstoff** zu verstehen, sondern in seiner wissenssoziologischen Dimension als
,»Weltwissen® oder als ,,Wissen von der Welt*“. Der Begriff ,,Wissen* umfasst daher sowohl
,knowledge* im Sinne eines gesellschaftlich verfiigbaren Bestands an Wissen als auch ,.know
how* im Sinne eines kulturell vorhandenen Repertoires an Orientierungswissen und
Problemlosevermégen. Erwachsenenbildung bezieht sich dabei auf die Ungleichverteilung
des gesellschaftlichen Wissens und auf die daran anschlieBenden Differenzlinien, deren
Grenzflichen zur Konstitution von Lernanlidssen genutzt werden. Eine konstruktivistische
Theorie der Erwachsenenbildung ldsst erkennen, dass Bildungstheorie viel von einer
genaueren Ausarbeitung des soziologischen Wissensbegriffs zu erwarten hat, wie er z.B. bei
LUHMANN angelegt ist. (vgl. auch DEWE 1988)

,Man muss wissen, um lernen zu konnen. Lernen erfordert also eine Kombination von
festzuhaltendem und zu verianderndem Wissen, und nur in einer solchen Kombination werden
generalisierte kognitive Erwartungen als Wissen behandelt. >Wissen< ist die semantische
Symbolisierung genau dieser Funktion.* (LUHMANN 1984, S. 448) ,,Wissen ist demnach
Bedingung und Regulativ fiir Lernvorgiinge, genauer: fiir den Einbau von Lernmdoglichkeiten
in die bisherige Erwartungsstruktur. Sollen Lernmoglichkeiten ausgebaut werden, muss also
die Wissenslage entsprechend vorbereitet werden. Sie muss, implizit oder dann auch explizit,
gefasst sein auf ihre Anderbarkeit.“ (ebenda) Im Gegensatz zu assimilativen
Aneignungsprozessen auf der Ebene basalen Lernens und zu Anpassungslernen nach dem
Differenzmuster konform/abweichend fiihrt die Codierung Wissen/Nichtwissen zu einer
reflexiven Wissensstruktur: Man weill nun, was man weil und man kann eigenes oder
zugemutetes Wissen damit auch negieren. Es ist diese besondere Wissensstruktur, die erst
einen intendierten Wissenserwerb, aber auch Prozesse des Neulernens, der Wiederholung
oder des Umlernens moglich macht. Aber man gewinnt auch Zeit: man weill nun, was man
nicht weil}, aber wissen mochte und kann warten, bis eine geeignete Bildungsveranstaltung
angeboten wird.

Zusammenfassend lédsst sich festhalten: ,,Mit Wissen wird eine kognitive Strukturierung von
Erwartungen pritendiert - Erwartungen im Modus der Anderungsbereitschaft, die zu
vollziehen man aber (vorldufig jedentalls) nicht nétig hat. (LUHMANN 1984, S. 450)

Im Rahmen einer konstruktivistischen Theorie des Lehrens und Lernens lassen sich kognitiv
gefestigte Erwartungen, die ein System in Form von Antizipationen an seine Umwelt richtet,
immer dann als Wissen behandeln, wenn sie unter dem Aspekt ihrer Veridnderung in den
Blick geraten. Etwas als Wissen zu thematisieren bedeutet daher bereits, es zur Disposition zu
stellen, ihre Kontingenz erkennbar werden zu lassen. ,,Unter diesem Aspekt des Lernens
werden Erwartungen als Wissen behandelt.* (LUHMANN 1984, S. 447).

SchlieBlich stellt sich die Frage, wo und von wem das nun erkennbare neue Wissen erworben
werden kann. Im Gegensatz zur Schule, die aufgrund ihrer Reproduktionsfunktion



Differenzen zwischen Wissen und Nichtwissen als Abstand zwischen den Generationen
deutet und operationalisiert, verfiigt Erwachsenenbildung iiber keine eindeutige Zuordnung.
Hier muss im FEinzelnen geklart werden, wer jeweils die Experten und wer die
Lernbediirftigen sind. Diese Reflexionsfunktion verschafft Erwachsenenbildung einen
erheblichen Gestaltungsrahmen. In ihm stellt bereits eine weitreichende pidagogische
Entscheidung dar, auf welche Weise die Differenzlinie zwischen Lehrenden und Lernenden
bestimmt werden, wenn es darum geht, Kontextgrenzen zwischen den Generationen, den
Lebensbereichen und Milieus, den beruflich-fachlichen Subkulturen, den regionalen
Lebenswelten oder zwischen den grolen Kulturen der Welt an ihren Irritationen erfahrbar
werden zu lassen und dann als Spannung zwischen Wissen und Nichtwissen ,,didaktisch*
umzusetzen. Entscheidend ist dabei, dass es dabei um ,,didaktisches Handeln* geht, also um
Fragen des Wissens und nicht um Fragen von Anpassung und Widerstand.

4. Ausblick: Kombinationen und Mischungsverhéltnisse

Die Reaktionsweisen auf Irritation im Sinne von padagogischen Mobilisierungsereignissen
unterscheiden sich deutlich darin, welche Anlédsse aufgegriffen werden, und dies hat
weitreichende konzeptionelle und methodische Konsequenzen. Unter dem Gesichtspunkt von
Professionalitét ist dabei entscheidend, dass nicht alle Reaktionsweisen gleichzeitig verfolgt
werden konnen.

Bei aller Betonung von Differenz zwischen moglichen pidagogischen Zugangsweisen kann es
natiirlich nicht darum gehen, die Welt fachidiotisch zu vereinfachen. Es geht bei dem
Unterscheidungsvorschlag nicht um die Forderung, trennscharfe Grenzen zwischen
moglichen Praxisfeldern der Bildungsarbeit zu errichten, sondern darum, die daran beteiligten
professionellen Profile genauer zu bestimmen. Empirisch vorfindliche péadagogische
Titigkeitsfelder werden sich in diesem Zusammenhang danach beurteilen lassen, welches der
beschriebenen Reaktionsmuster jeweils funktionalen Primat zu beanspruchen hat und welche
der anderen eine eher unterstiitzende, subsididre Bedeutung zukommen. Daran schlie3t sich
die Frage an, auf Grundlage welcher dominanten Funktion welche Kombination von Helfen,
Heilen, Lehren etc. sinnvoll oder notwendig ist. Fiir eine derartige Analyse sollten in diesem
Beitrag ein theoretischer Rahmen und begriffliche Instrumente geboten werden.

Es fragt sich dabei:
- Werden Lernprozesse organisiert, um zu helfen?

- Werden Hilfen organisiert, um Lernprozesse zu ermdoglichen oder zu
unterstiitzen?

- Wird geheilt, damit Personen ihre Lernstorungen beseitigen und somit (besser)
lernen konnen?

- Soll iiber Lernprozesse geheilt werden, d.h. werden Funktionsstérungen iiber
Lernen bearbeitet?

Eine Kldrung des funktionalen Primats und der zugeordneten Mobilisierungsereignisse hat
aber auch in Betracht zu ziehen, dass Lehren und Helfen bzw. Lehren und Heilen sich
wechselseitig ausschliefen konnen und sich nur in speziellen Fillen komplementéir zu
ergianzen vermogen.



Unter einer professionellen Ethik von Erwachsenenbildung kommt ein weiterer Gesichtspunkt
ins Spiel: Lernorganisation in der Funktion, Helfen, Heilen oder Kontrollieren flankierend zu
stiitzen, thematisiert ihre beildufigen Lernprozesse nicht, sondern stellt nur basales Lernen
bereit. Lernprozesse im Kontext von Helfen, Heilen und Kontrollieren bewegen sich auf der
Ebene von Enkulturation und (Re-) Sozialisation. Diese Aneignungsformen wirken besonders
intensiv, wenn ihre relevanten Wissensbestinde in der Latenz des Normalen und
Selbstverstindlichen verbleiben. Sie explizieren daher aus guten Griinden ihre relevanten
Wissensstrukturen nicht, die dann die Lernenden als solche erkennen und zu denen sie sich
abermals lernend verhalten konnen. Organisiertes Lernen im Rahmen von Bildungsprozessen
andererseits stellt genau die Explikation von ,,Erfahrung* als anzueignendes ,,Wissen* in den
Vordergrund. Es  greift  Diskrepanzen = zwischen  Erwartungbestitigung  und
Erwartungsenttauschung als Produktion moglichen Nichtwissens auf. Werden ,,Erfahrungen®
im Sinne von gefestigten Erwartungsstrukturen als Wissen thematisierbar, so kann man dabei
lernen, was man bisher gelernt hat und was nicht; man erhilt die Mdoglichkeit geboten, das
bisher implizit Gelernte als ,,eigenen* Wissensbestand zu beschreiben und daran anschlieend
bewusst zu vermehren, zu verlernen, ganz oder teilweise umzulernen, vollig Neues als
Kontrast dazu zu lernen oder zugemutetes Wissen zuriickzuweisen.

Die ,Bildung* Erwachsener bezieht sich auf diesen {iibergeordneten Standpunkt und
beschreibt die Moglichkeit, dass sich Lernende ihre eigenen Lernprozesse verfiigbar machen.
Erst dadurch lésst sich eine hoherstufige Form des Lernens erreichen, die iiber assimilative
Aneignung basalen Lernens nicht moglich ist. Basales Lernen findet zwar immer und iiberall
statt und man kann diese Form der Aneignung sinnvollerweise mit den anderen Varianten
piadagogischer Einflussnahme kombinieren. Lernen als Entscheidung iiber Wissen und
Nichtwissen hingegen erschlie3t die bewusste Verfiigbarkeit iiber das eigene Lernen.

Dies ist ein wichtiger Aspekt des klassischen Bildungsbegriffs, auf den man weiterhin nicht
verzichten kann und an dem sich ,,Lehren* von Helfen, Heilen und Missionieren deutlich
unterscheiden l4sst.
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