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Die Generierung von Professionswissen vom Akteursstandpunkt pidagogischer Praxis

Ein Reflexionsstufenmodell lernforderlicher Institutionenforschung

1.Einfiihrung: Theoretische Rekonstruktion oder reflexives Praxiswissen?

Grundsitzlich lassen sich unter sozialwissenschaftlichem Erkenntnisinteresse zwei
gegensitzliche systemtheoretische Zuginge zur Weiterbildung unterscheiden, die in je
unterschiedlicher Weise auf die Frage antworten, inwieweit das primédre praktische Engagement
und Involviertsein in den Relevanzbereichs eines Systemkontextes fiir die Forschung erforderlich
ist und in seiner konstitutiven Bedeutung beriicksichtigt werden sollte. Diese Differenz wird an
Giddens’ Konzept der ,,Doppelten Hermeneutik* in ihrer theoretischen Bedeutung erklirt und in
Anlehnung an Norbert Elias (Elias 1983) als Gegensatz zwischen der Distanz
»systemtheoretischer Rekonstruktion und einem akteurszentrierten Engagement in eine

»systemische Praxis® gefasst.

(1) Systemtheoretische Rekonstruktion

Im ersten Fall geht es darum, dass ein (Kommunikations-)System ein anderes Sinnsystem bei der
Selbstbeobachtung forschend beobachtet und es aus seiner disziplindr spezifischen Sicht
systemtheoretisch rekonstruiert. Dies ist z.B. der Fall, wenn Luhmann und seine Adepten aus
einer soziologischen Perspektive, also aus einer Teildisziplin des Wissenschaftssystems heraus
ein gesellschaftliches Phdnomen zu rekonstruieren versuchen, das (auf ihrer systemtheoretisch
distanzierten Wahrnehmungsoberfldche) als ,,Erziehungssystem® erscheint, dessen Diskurse sie
zu beobachten und als ,,Reflexionsprobleme® zu beschreiben versuchen. (vgl. Luhman/Schorr
1979) Wichtig fiir das Verstindnis einer systemexternen Beobachterposition ist nun, dass das
Wahrnehmungs- und Deutungsraster aus einem Relevanzsystem stammt, das erklarterweise nicht
den Selbstbeschreibungen des beobachteten Systems entspricht, sondern mit ihnen signifikant
differiert und es daher zu irritieren vermag. Gerade dies ist Grundlage ihrer (z.B. soziologischen )
Erkenntnis und stellt ihre spezifische Stérke dar: nur aus einer kontextfremden Position ldsst sich

schlieflich erkennen, was innerhalb des differenten Kontextes nicht wahrnehmbar sein kann.



Man kann (hier) sehen, was man (dort) besten Willens nicht zu sehen vermag.
»Systemtheoretische Rekonstruktion* bezieht sich daher auf die Deutungsstruktur eines anderen
Sinnsystems (z.B. Weiterbildung), die aus einem fremden Wahrnehmungskontext (z.B.
Soziologie) heraus vollstindiger beobachtet und dadurch auch besser (sozialstrukturell)
»durchschaut“ werden kann: ,Investigative Sozialwissenschaft“ lebt von einer Geste der
Entlarvung. Ein solcher Forschungszugang verlangt geradezu scharf konturierte Relevanzgrenzen
zwischen Beobachterperspektive und beobachtetem Sinnkontext. Wichtig ist in diesem
Zusammenhang allerdings, dass getrennte Kontexte (z.B. Weiterbildungspraxis und
sozialwissenschaftliche Forschung) zwar als kommunikative Sinnsysteme in ihren Diskursen
jeweils ,,informationell geschlossen sind, dass sie aber auf der Ebene der Akteure interagieren
konnen. Auch Erwachsenenpddagogen lesen Luhmann und dies manchmal sogar mit Gewinn.
Die  hierdurch  erkldrliche = Wissensdiffusion und die damit einhergehenden
Transformationsprozesse von Wissen lassen sich als ,.intersystemische Kommunikation®, wenn
auch zundchst noch auf einer handlungstheoretischen Ebene individueller Akteure, beschreiben.
Neben wissenssoziologischen Arbeiten (vgl. Dewe 1988) wird man hier zur weiteren Kliarung auf
strukturelle Erkenntnisse aus der Theorie interkultureller Kommunikation zuriickgreifen konnen.

(vgl. Schiffter 1997)

(2) Systemische Praxis

Im Gegensatz zur systemtheoretischen Rekonstruktion eines Sinnsystems in der
Deutungsperspektive eines anderen beruht systemische Praxis auf einer reflexiven
Handlungsstrategie: die Beobachterposition beriicksichtigt das eigene Beteiligtsein im
Sinnsystem und ihre strukturelle Verstrickung in den ,,Gegenstand“ der Erkenntnis oder der
Einflussnahme als eine konstitutive Voraussetzung fiir das Gelingen. Systemische Praxis
iiberwindet den flir Dekonstruktion und Rekonstruktion notwendigen dualistischen Gegensatz
zwischen Subjekt und Objekt dadurch, dass sich die Beobachterposition als integraler Bestandteil
ihres ,,Gegenstands® verstehen lernt und sich gerade hieriiber die Voraussetzungen des Erkennens
und der relevanten Einflussnahme erschlieft. Erst in einem solchen Verstindniszusammenhang
wird liberhaupt erklirlich, wie systemische Strukturverdnderungen durch eine Selbstverdnderung
der Elemente ausgelost werden konnen. Eine Einsicht iibrigens, die jedem objektivistischen

Erklarungsmodell verschlossen bleibt und auf die daher in der bekannten Weise ignorant reagiert



wird. Hier findet sich die konstitutive Voraussetzung fiir systemische Praxis, wie sie z.B. in
systemischer Familientherapie, Organisationsberatung oder Gemeinwesenarbeit entwickelt
wurde: ndmlich die Frage, wie ein struktureller Zugang zu den handlungsleitenden Relevanzen
des jeweiligen Sinnsystems gefunden werden kann. Auch hier gilt es zu beachten, dass es dabei
nicht allein um sozial-rdumliche Zugangsmdglichkeiten gehen kann, sondern dass ,,Zugang*
jeweils abhdngt von der Art der Systembildung (Elemente), der Emergenzebene (Person,
Interaktion, Gruppe, Organisation) und den je erfahrbaren Grenzen zwischen System und
Umwelt. Wahrnehmung und Beriicksichtigung von Systemgrenzen ist daher der Kernbereich
jeder systemisch angelegten padagogischen Praxis. Die Position der reflexiven
Problembeschreibung muss Bestandteil des Systems werden und so das Problem an sich selbst
als bedeutsam miterfahren, um es iiber eigene Reaktionsweisen mitbearbeiten zu konnen.
Grundsétzlich lassen sich aus der kurzen Charakterisierung zwei prinzipielle Grundlagen
systemischer Praxis ableiten: Doppelte Hermeneutik als erkenntnistheoretisches Prinzip und

Ubernahme des Akteursstandpunkts als methodisches Prinzip.

2. ,,Doppelte Hermeneutik* als erkenntnistheoretisches Prinzip

Sozialwissenschaftliche Forschung bekommt es mit einem selbstinterpretativen ,,Gegenstand* zu
tun. Sie beobachtet und beschreibt daher einen ,,Objektbereich®, der sich selbst bereits
unabhingig von wissenschaftlichen Bemiihungen nach eigenen Kriterien beobachtet und
alltagsweltlich beschreibt. Sozialwissenschaftliche Forschung beobachtet gesellschaftliche
Selbstbeobachtungen und beteiligt sich in ihrem spezifischen Vokabular an den alltagsweltlichen
Selbstbeschreibungen ihrer Gegenstandsbereiche, die gleichzeitig ihre gesellschaftliche Umwelt
darstellen. ,,Hermeneutisch® meint in diesem Zusammenhang, dass aufgrund ihres
selbstinterpretierenden Forschungsgegenstands, Sozialwissenschaft, unabhédngig von ihrem
spezifischen Ansatz, notwendigerweise sinnerschlieBend und sinndeutend wirksam wird und
zwar auch dann, wenn sie sich auf objektivierende Verfahren der social fact analysis beschrankt.
In diesem konstitutiven Bezug auf sozialen Sinn unterscheidet sie sich von naturwissenschaftlich
»erkldrenden® Ansétzen und ihren nomothetischen Aussagesystemen.

Als Spezifikum wird somit erkennbar, dass sozialwissenschaftliche Forschung in ihrem
jeweiligen Forschungsinteresse, vor allem aber in ihrem praktischen Forschungshandeln und

thren Forschungswirkungen rekursiver Bestandteil eben des Gegenstandsbereichs ist, den sie



wissenschaftlich zu erforschen trachten. Eine ,,Verdopplung® ihres hermeneutischen Vorgehens
zeigt sich einerseits darin, dass die Beobachtungskategorien aus den alltagsweltlichen
Beschreibungen ihres Forschungsgegenstands entstammen und bisweilen sogar bei aller
Bedeutungsdifferenz  in  ihrem  Vokabular iibereinstimmen.  Andererseits finden
sozialwissenschaftliche Erkenntnisse und viele ihrer kategorialen Beschreibungsmuster wieder
Eingang in die Selbstbeschreibungen ihres selbstinterpretierenden Forschungsgegenstands, der
sich hierdurch verdndert und damit in Folge neue gesellschaftliche Ausgangsbedingungen fiir
daran anschlieBende Forschungsvorhaben schafft. Insgesamt fiihrt dies zu einer fortlaufenden
Verdnderung des gesellschaftlichen Forschungsgegenstands im Zuge wissenschaftlicher
Erkenntnisgewinnung. Sozialwissenschaftliche Forschung wirkt somit als strukturelle
Intervention auf den gesellschaftlichen Gegenstandsbereich ihres Erkenntnisinteresses. Sie wird
damit zu einem ,reflexiven Verdnderungsmechanismus® und damit zum Bestandteil der
Selbstbeschreibungen ihres reflexiven Beobachtungsgegenstands.

Grundsitzlich wird ein struktureller Konnex erkennbar zwischen sozialwissenschaftlicher
Forschung und ,,strukturvermitteltem reflexivem Lernen®. Doppelte Hermeneutik ldsst sich daher
als  wichtiges Merkmal einer ,Reflexiven Moderne* und ihren strukturellen
Transformationsprozessen auffassen. Bei sozialwissenschaftlicher Forschung wird es daher
erforderlich sein, ihre strukturellen Wirkungen auf die Selbstbeobachtungen und
Selbstbeschreibungen ihres gesellschaftlichen Umfeldes als soziale Intervention wahrzunehmen
und konzeptionell zu beriicksichtigen. In einer pddagogischen Perspektive liele sich Forschung
als Kontext fiir strukturelle Lernkontexte fassen. Diesen lernhaltigen Interventionscharakter gilt

es bei padagogischen Forschungskonzeptionen methodologisch zu beriicksichtigen.

3. Der Akteursstandpunkt als Ergebnis reflexiver Kontextbestimmung

Im Sinne einer konzeptionellen Beriicksichtigung des Prinzips der Doppelten Hermeneutik
bemiiht sich systemische Forschungspraxis darum, das eigene Beteiligtsein und die strukturelle
Verstrickung in den Forschungsgegenstand als methodische Verkniipfung von Gegenstand der
Erkenntnis und der verdndernden Einflussnahme zu konzeptionalisieren.

Diese Bemiihung realisiert sich methodisch in Form einer Ubernahme des Akteursstandpunkts
und setzt damit Entwicklungen, wie sie in padagogischen Ansétzen einer ,,Neuen Lernkultur*

zum Ausdruck gelangen, analog in neueren Konzeptionen einer ,,Neuen Forschungskultur* fort.



Bei der Bestimmung des Akteursstandpunkts gerdt man leicht in die Gefahr, ihn mit der
subjektiven Sicht konkreter Einzelpersonen gleichzusetzen und damit einem individualistischen
Subjektbegrift aufzusitzen.

In der einschldgigen Literatur (vgl. Ole Dreier), vor allem aber im Diskurs um den
»subjektwissenschaftlichen Ansatz“ in Anschluss an Klaus Holzkamp wurde eine
Differenzierung herausgearbeitet, an der sich die weiter unten entwickelte Folge von
Reflexionsstufen orientieren wird:

Zu unterscheiden sind:

1. eine objektivierbare Position, in der die sozialstrukturellen. biographischen, oder
sozialhistorischen Kontextbedingungen eines Akteurs oder von Akteursgruppen einer
,»selbstobjektivierenden™ reflexiven Deutung unterzogen werden. Hierzu bedarf der
Akteur externer Deutungsschemata zur objektivierenden Selbstverortung in Form von
reflexiv angelegter Beratung

2. eine Deutungsperspektive auf der Ebene personlicher Erfahrung, mit deren Explizierung
die zu klidrende kontextuelle Position in ihrer subjektiven Bedeutsamkeit nachvollziehbar
wird

3. der Akteursstandpunkt mit seinem spezifischen Praxiswissen erschlief3t sich erst, wenn
die sozialstrukturelle Positionsbestimmung geklirt und mit der subjektiven Erfahrung in
einem Prozess reflexiver Kontextbestimmung Beziehung gesetzt worden sind. Hierzu ist
ein Durchlaufen mehrerer Reflexionsstufen erforderlich, wie sie weiter unten dargestellt
werden.

Entscheidend an dem Konstrukt des Wissens vom Akteursstandpunkt (bzw. vom
»Subjektstandpunkt®) ist, dass hier die strukturelle Erkenntnis doppelter Hermeneutik, ndmlich
dass das erkennende Subjekt integraler Bestandteil des Forschungsgegenstands ist, der
gleichzeitig im Zuge der Erkennens veréndert wird, methodische Beriicksichtigung erfihrt. Die
Klarung des Akteursstandpunkts verbindet die Explizierung der Akteursperspektive mit einer
sozialstrukturellen Bedingungsanalyse. So geht es nicht mehr allein um eine Explizierung
subjektiver Theorien, sondern um die Erarbeitung eines Akteursstandpunkts der durch

sozialwissenschaftliche Deutungsschemata (wie z.B. Strukturmodelle) angeregt werden kann.



Hierdurch wird reflexive Praxisforschung mit kontextbezogener Kompetenzentwicklung

verbunden.

4. Ein Reflexionsstufenmodell der Wissenserzeugung

Der Ausgangspunkt unserer Uberlegungen zeigte, dass sich grundsitzlich zwei differente
Forschungszugénge unterscheiden lassen

- systemtheoretische Rekonstruktion beruht auf einer auBlengeleiteten, theoriebasierten
Rekonstruktion, bei der die Distanz zum Forschungsgegenstand als wesentliche Bedingung fiir
ein theoriegeleitete Fremdbeobachtung eines selbstinterpretierenden Systems und seiner
Selbstbeschreibungen gilt. Die von Beginn an eingenommene Distanz gilt hier als Garant fiir die
erkenntnisleitende Differenz und damit als Grundlage fiir Beobachtungsfahigkeit gegeniiber dem
fremden Sinnsystem. Begrenzt wird die Wirksamkeit dieses Forschungsansatzes jedoch dadurch,
dass die besonderen Relevanz- und Bedeutungsstrukturen des beobachteten Systems nie im
unmittelbaren Mitvollzug erfahrbar, sondern immer nur aus einer fremdsystemischen Differenz
heraus rekonstruktiv beschreibbar werden: Ergebnis sind immer erfahrungsungebundene,
analytische Beschreibungen. Insofern unterscheidet sich der Forschungszugang grundlegend von
einer reflexiven systemischen Praxis, bei der diese Trennung aufgehoben wird.

., Reflexive systemische Praxis* als Forschungszugang beruht stattdessen auf einer
methodischen Balancierung von Engagement und Distanzierung (vgl. Elias 1983) innerhalb des
untersuchten Relevanz- und Sinnsystems. Sozialwissenschaftliche Forschung organisiert sich
dabei innerhalb ihres Gegenstandsbereichs als deren reflexiver Selbstausdruck, strukturiert sich
im untersuchten Sinnsystem in Form einer komplementidren Bewegung zwischen Engagement
und Distanzierung als systematisierende Selbstbeobachtung und bietet seiner Institutionalisierung

auf unterschiedlichen Reflexionsstufen Dimensionen der Selbstbeschreibung.

Unter dem Anspruch, systemspezifisches Praxiswissen zu erschlieen, stellt sich die
Balancierung zwischen praxiskonstituierendem Engagement und reflexiver
Distanzierungsleistung methodisch als ein wiederholter Dreischritt von konstituierendem
Selbstausdruck, distanznehmender Selbstbeobachtung und institutionalisierender
Selbstbeschreibung im Durchlauf einer Folge unterschiedlicher Reflexionsstufen der

Wissensgenerierung dar.



Die Organisation praxisintegrierter reflexiver Forschung hat hierfiir geeignete Voraussetzungen
zu gewihrleisten, um spezifische Aufgaben wahrnehmen und als Teilfunktionen intern
ausdifferenzieren zu konnen. Diese Funktionen lassen sich anhand eines Modells von
Reflexionsstufen (R-Stufen) folgendermaBlen skizzieren:

(Zu den R-Stufen vgl. Giinther1976)

- Reflexionsstufe 0: Priireflexive Ebene der Konstitution von Weiterbildungskontexten

Zunidchst bedarf es eines unmittelbaren praktischen Engagements in konkreten
Erfahrungszusammenhéngen der Bildungsarbeit mit Erwachsenen, die aufgrund z.T.
problematischer Zugangswege zu den einzelnen Tatigkeitsfeldern planvoll erschlossen werden
miissen und iiber die erst die strukturellen Voraussetzungen eines Tatigkeitsfeldes innerhalb
eines spezifischen piddagogischen Sinnkontextes erfahrbar werden. Praxisforschung trdgt hier
zum profilierten Selbstausdruck im titigen Herausbilden pddagogischer Arbeitsstrukturen und

Praktiken bei. Hierbei geht es zundchst um prdreflexiven Selbstausdruck im Tdtigsein.

- Reflexionsstufe I: Explizierung von kontextgebundenem konzeptionellen Wissens

"Selbstbetroffenheit" (i.S. von Schiilein 1977) bendtigt aufgrund ihrer alltagsweltlichen
Verstrickung einen ersten distanznehmenden Schritt der Selbstbeobachtung Emanzipation aus
habituell erworbenen Verhaltenskonventionen. Dabei handelt es sich um die Entwicklung bzw.
Aneignung eines konzeptionell-begrifflichen Deutungsrahmens, mit dem iiberhaupt erst einmal
tatigkeitsfeldspezifische Selbstbeschreibungen péddagogischer Praxis kommunikationsfahig und
in elaborierten Formen diskursfdhig werden. Hierbei geht es zundchst noch um eine deutlich
kontextgebundene Ebene der Distanzierung, die zu begrifflicher Beschreibung alltidglicher
Praxiserfahrungen geeignet ist und sich daher in ihren basalen Theorieleistungen noch eng an das
jeweilige Alltagsverstindnis eines Tétigkeitsbereichs anschmiegt. Die Entwicklung einer
begrifflich-kategorialen Artikulationsfahigkeit vollzieht sich als ein reflexiver Lernprozess, in der

sich gemeinsame Kontextbeschreibungen vom Akteursstandpunkt herausbilden

- Reflexionsstufe II: kontextuelles Relationsbewusstsein

Schwierigkeiten und Kontroversen auf der ersten Reflexionsstufe, die im Zusammenhang mit
Divergenzen zwischen unterschiedlichen und sich widersprechenden Formen péadagogischer
Konzeptionen und Selbstbeschreibung auftreten, werden auf der ndchsten Reflexionsstufe als ein
theoretisches Problem erkennbar, das Fragen nach einer angemessenen Rekonstruktion
padagogischer ~ Wirklichkeit  aufwirft.  Kontextgebundene  Varianten padagogischer
Selbstbeschreibungen werden als Perspektivendifferenz erfahrbar, einander gegeniibergestellt,

miteinander verglichen, sowie theoretische Ansdtze moglicher "Bezugswissenschaften"



herangezogen und ihre Deutungsangebote in Bezug auf ihre Eignung fiir das Verstdndnis
padagogischer Praxis gepriift. Hier wird eine Distanzierungsleistung erforderlich, die durch einen
staindigen Wechsel zwischen verschiedenen Relevanzbereichen innerhalb der Bildungspraxis
sowie zu Relevanzen des Wissenschaftssystems hervorgerufen wird. Kennzeichnend ist auf
dieser  Reflexionsebene, dass die Konkurrenz  pluraler Relevanzen in eine
Relativismusproblematik hineinfiihrt, die in ihrer Komplexitit rasch die Verarbeitungskapazitit
iiberfordert. Dies weist darauf hin, dass gegenwértige Theorieprobleme der Erwachsenenbildung
darauf beruhen, dass man noch nicht die dritte Reflexionsstufe erreichen konnte, auf der ein
normativer Entscheidungsbedarf im Rahmen einer institutionstheoretischen Beschreibung
verfiigbar wird. Die zweite Reflexionsstufe flihrt aufgrund ihres unendlichen Regresses in
"ungliickliches Bewusstsein" (Hegel), d.h. man meint trotz steigender Information aufgrund

wachsender Komplexitdt immer weniger zu wissen.

- Reflexionsstufe III: Institutionstheoretische systemische Kontextverkniipfungen

Theoretische Beschreibungen 1.S. einer instutionstheoretischen Rekonstruktion von
Beobachtungsmdglichkeiten piddagogischer Selbstbeschreibungen stellen die zundchst hochste
Reflexionsstufe dar, auf der die konkurrierende Denkvoraussetzungen der zweiten
Reflexionsstufe als einander ergdnzende Teilperspektiven thematisch werden und auf der daher

die grofite Distanz zum basalen Selbstausdruck der prareflexiven Stufe hergestellt wird.

5. Zum Verhiltnis zwischen externer und interner Beobachterperspektive

Die Entscheidung, ob systemtheoretische Rekonstruktion oder systemische Handlungsstrategie
als Beobachtungsperspektive gewéhlt wird, scheint auf dem ersten Blick ausschlieflich aus dem
Grad des unmittelbaren Involviertseins in einen Sinnkontext oder Bedeutungszusammenhang zu
folgen. Dennoch lassen sich beide Vorgehensweisen sowohl aus einer systeminternen und als
auch aus einer systemexternen Beobachterposition verfolgen, nur fiihrt dies zu anderen

Konsequenzen:



extern

intern

Systemtheoretische 1. Externe Expertise: 1I. Selbstobjektivierung:
Rekonstruktion Objektivierende Rekonstruktion Selbstbeobachtung durch
eines Sinnsystems durch ein Ubernahme einer sozial-
externes Beobachtersystem strukturellen Auflenperspektive
Systemische 111 Irritation: 1V. Selbstausdruck:
Handlungsperspektive Intervention in ein fremdes

Akteur deutet sich als

Sinnsystem durch Mitvollzug von Symptomtriiger des Sinnsystems

systemischen

Selbstbeschreibungen

I. Externe Expertise: Generierung externen Kontextwissens

Eine systemtheoretische Rekonstruktion fihrt aus externer Beobachterposition zu distanzierenden
Beschreibungen aus einem fremden Deutungskontext und seinen jeweiligen Relevanzen. Im
Ergebnis lauft dies auf Fremdexpertisen hinaus, die das beobachtete Sinnsystem zum Objekt des
beobachtenden Systems machen. Klassisch zu nennen sind in diesem Zugang die Problem bei der
nachfolgenden Implementation von Verdnderungsvorschldgen oder iiberhaupt beim Transfer von
Erkenntnissen und FEinsichten aus externer Beobachterposition in den systeminternen
Sinnzusammenhang: hiufig fehlt es den externen Einsichten schlicht an systemspezifischer
Relevanz. Eben diese strukturelle Schwiche ldsst sie fiir pddagogische Zusammenhinge als

hochst problematisch erscheinen.

II. Selbstobjektivierung: Generierung reflektierten Kontextwissens

Die systemtheoretische Rekonstruktion eines Sinnsystems braucht nicht notwendigerweise aus
einer systemexternen Position zu erfolgen, sondern kann auch aus einer internen Position als
Selbstbeobachtung erarbeitet werden. In diesem Fall erschlie3t sich ein Sinnsystem Kriterien und
Deutungsmuster der Selbstanalyse durch Orientierung an einem (intern relevant erscheinenden)
externen Kategoriensystem der Weltbeschreibung. Systemtheoretische Selbstanalyse verfiigt tiber
den strukturellen Vorteil, unmittelbaren Zugang zu kontextspezifischen Ressourcen zu verfiigen
und systemrelevante Fragen beriicksichtigen zu konnen. Dariiber hinaus ist selbstobjektivierende

systemtheoretische Rekonstruktion in der Lage, die Beobachtung von Nichtwahrnehmung mit in



10

die Strukturanalyse aufzunehmen. Als ,blinder Fleck® kann dies in strukturellen
Selbstbeschreibungen thematisierbar werden. Es geht um eine intern betriebene
systemtheoretische Rekonstruktion der eigenen konstitutiven Bedingungen, die sich jedoch von
der unmittelbaren Akteursperspektive 16st und so etwas wie die eigene ,,akteursiibergreifende
Systemlogik in den Blick zu nehmen vermag. Hier kommt so etwas wie ,,Systemlernen in den

Blick.

III Fremdverstehen: Hermeneutisches Kontextwissen

Eine systemische Handlungsperspektive, die aus externer Beobachterposition erfolgt, bekommt
es mit hermeneutischen Problemen der Perspektiveniibernahme zu tun. Es geht darum, die
externen Bedeutungsstrukturen des Beobachtungskontextes in Bezug zu setzen mit den (extern
nachvollzogenen) Selbstbeschreibungen des beobachteten Sinnsystems. Erst hierdurch wird eine
Kontrastierung moglich, die Anschluss an Relevanzstrukturen des anderen Sinnsystems finden
kann und hierdurch gegebenenfalls Resonanz und Irritation auszuldsen vermag. Voraussetzung
fiir Intervention in ein fremdes Sinnsystem ist daher eine systemische Umgangsweise mit Fragen
»intersystemischer Kommunikation. Diese Struktur des ,,Fremdverstehens® ist fiir alle Fragen

pddagogischer Vermittlung zwischen getrennten Relevanzbereichen von hoher Bedeutung.

IV. Systemischer Selbstausdruck: Reflexives Kontextwissen

Eine systemische Handlungsperspektive, die aus systeminterner Beobachterperspektive erfolgt,
muss ihre Problemsicht und Deutungen als integralen Bestandteil des Sinnsystems begreifen, das
es zu verstehen und zu beeinflussen gilt. Jede systemisch angelegte Beobachtungsaktivitdt ist in
diesem Kontext gleichzeitig auch als Selbstausdruck, Selbstbeobachtung und Selbstbeschreibung
des sie umgreifenden Sinnsystems aufzufassen. Die verschiedenen Akteure, ihr
Beobachtungspositionen,  kontroversen  Standpunkte, = Kommunikationsstrukturen  und
Deutungsperspektiven sind daher in ihrem symptomatischen Charakter zu beachten und
wertzuschitzen. Eine systemische Handlungsperspektive, die noch eng mit der Wahrnehmung
der relevanten Akteure verbunden ist, verfiigt iber ein Maximum an engagiertem, authentischem
Selbstausdruck und damit iiber eine optimale lebensweltliche Verankerung. Thre Schwiche

besteht allerdings in einer prinzipiellen Betriebsblindheit, aufgrund derer die Abstimmung mit
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strukturellen Wandel weitgehend tiiber reflexiven Mitvollzug eines Entwicklungsstroms und

weniger iiber bewusste Distanzierungsleistungen erfolgen kann.

Zwischenergebnis: Systemisches Relationsbewusstsein und Kontextwissen

Folgt man der hier eingefiihrten Unterscheidung zwischen systemtheoretischer Rekonstruktion
als distanzierende Fremd- oder Selbstbeobachtung und systemischer Handlungsperspektive als
Merkmal einer reflexiven Qualitit von Praxis, so wird erkennbar, dass Systemtheorie nur dann
fiir die Erwachsenenbildung praxisrelevant werden kann, wenn sie beide Zuginge konzeptionell
miteinander zu verkniipfen vermag. Theorie der Weiterbildung ldsst sich daher mit zwei
strukturellen Herausforderungen in Beziehung setzen:

(1) Im Verhéltnis: systemextern - systemintern setzt sich Erwachsenenbildung mit dem
Verhiltnis zwischen getrennten  Beobachterpositionen, also mit intersystemischer
Kommunikation zwischen unterschiedlichen Relevanzbereichen auseinander. Hier bezieht sich
die strukturelle Herausforderung auf die lernende Beziehung zwischen einander fremden
Sinnstrukturen und damit auf Fragen von ,Interkulturalitit“. Die Spannung, die sich
intersystemisch zwischen Fremd-Irritation und systemspezifischem Selbstausdruck auftut, soll

hier mit dem Begriff ,, Relationsbewusstsein “ eines Sinnkontextes bezeichnet werden.

(2) Im Verhéltnis zwischen Engagement und Distanzierung setzt sich Erwachsenenbildung mit
der Spannung zwischen (spontanem) systemischem Selbstausdruck und objektivierender
Selbstbeobachtung auseinander. Erst in dieser Spannungslage konstituiert sich eine systemische
Handlungsperspektive: es geht um das Wechselspiel von sich aktiv entduflerndem Selbstausdruck
und sich schrittweise distanzierenden Selbstbeschreibungen, also um eine fortschreitende
Klirung des systemspezifischen , Kontextwissens®. (genauer zu Kontextwissen und

Relationsbewusstsein vgl. v. Kiichler/Schiffter 1997)

Auf der Grundlage des hier entwickelten Ordnungsschemas konnen nun einige Konsequenzen
angesprochen werden, die das jeweilige Konzept systemtheoretischer Deutungen fiir zentrale
Problembeschreibungen der Erwachsenenpddagogik nach sich zieht. Dies wird in gebotener
Kiirze allerdings nur in Form stichwortartiger Hinweise in bezug auf die Schliisselfrage des

Lehrens in der Erwachsenenbildung mdglich sein und bedarf noch einer genaueren Ausarbeitung.
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4. Konsequenzen fiir die Konzeptionalisierung von Lehre

Unter einer systemtheoretischen Betrachtung ist die Entscheidung, ob Lehren als systemexterne
oder systeminterne Position gedeutet wird, keineswegs trivial, sondern erschliefit eine Dimension
von Fragen, die mit Zielen und Problemen der Professionalisierung von Péaddagogik
zusammenhéngen: die Struktur der pddagogischen Einflussnahme ist jeweils grundsétzlich anders
gelagert. In gleicher Weise gilt dies fiir die vorherrschende Handlungsperspektive im Verhéltnis
von Engagement und Distanzierung zum zu beeinflussenden Sinnsystem, also zum lernenden
Individuum als fremdes ,kognitives System®, zu einer Lerngruppe oder einer ,lernenden
Organisation®.

Systemtheoretisch betrachtet kann ,Lehren in der Erwachsenenbildung® daher folgende

Bedeutungen erhalten:

Systemexterne Lehrposition

Systeminterne Lehrposition

Systemtheoretische
Rekonstruktion

L. Erziehung und Instruktion:
Einflussnahme aus einer

distanzierten Aul3ensicht

1I. Kontextsteuerung:
Einflussnahme aus einer
distanzierten Binnensicht:
Einflussnahme auf das
Regelsystem der Lehr-Lern-
Struktur

Systemische Praxis

1II. Vermittlung:
Hilfe zum Kontextwechsel Lehre
als intersystemische

Kommunikation

1V. Lehrfunktion:
Unterscheidung zwischen

personaler Lehrtitigkeit und
kontextspezifischer Lehrfunktion

I. Lehren als Erziehung und Instruktion:

Systemexterne Positionierung des Lehrens

Eine systemtheoretische Rekonstruktion macht das kognitive System (Individuum, soziale
Gruppe, Organisation), auf das Einfluss genommen wird, aus den Relevanzen einer externen
Sicht péddagogischer Einflussnahme verfiigbar, innerhalb dieses (eher technischen)
Zusammenhangs aber auch steuerbar. Dennoch wird in dieser Struktur nicht erklérbar, wann und

wie es liberhaupt zu Aneignungsprozessen kommt, da Lernen im Sinne von Bedeutungsbildung
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aus einer distanzierenden AufBlensicht nicht rekonstruierbar ist. Die Frage: Wie ist lehrende
Instruktion trotz der Autonomie der Aneignungsseite {iberhaupt moglich? bleibt daher in diesem
Zugang unbeantwortbar, und man sieht sich gezwungen, stattdessen auf eine Theorie sozialer

Selektion zuriickzugreifen. (vgl. Luhmann/Schorr 1979)

II. Systeminterne Kontextsteuerung durch Selbstdistanz

Die Position des Lehrenden wird als integraler Bestandteil des Sinnsystems wahrgenommen und
verdndert daher auch das System in seiner spezifischen Struktur: ein psychisches System
strukturiert sich ,auto-didaktisch®, aus einer Gruppe wird eine ,Lerngruppe®, aus einer
Organisation eine ,,lernende Organisation®. Die systemtheoretische Rekonstruktion als Grundlage
der Lehrposition verweist gleichzeitig aber auch auf eine objektivierende Distanz der
Lehrfunktion: sie ist zwar Bestandteil des Systems, ist aber aus einer distanzierten
Strukturanalyse hervorgegangen, die in der Art der ,,Lehre* zum Ausdruck gelangt. Das System
verfligt iiber lernforderliche Kontexte in Gestalt von Kommunikationsregeln, Arbeitsprinzipien
oder Organisationsvarianten, die aus einer distanzierten Beobachterposition des Lehrenden als
Trainer, Fascilitator, Moderator oder Mediator im Sinne eines internen Grenzwichteramtes
wahrgenommen wird. ,Lehren“ meint hier eine systeminterne Strukturierung aufgrund
systemtheoretischer Selbstbeobachtung. Entscheidend ist allerdings, dass eine derartige
distanzierende Selbstbeobachtung und der Aufbau von lernforderlichen Kontexten nur aus der
Binnensicht und dem Bedeutungszusammenhang einer sozialen Gruppe, eines Milieus oder einer

spezifischen Organisationskultur erwachsen kann.

III. ,,Vermittlung“ als systemische Handlungsperspektive aus externer Position

Die Differenz zwischen systeminterner und -externer Position wird hier unter einer systemischen
Handlungsperspektive erfahrbar und beschreibbar. Lehren wird mit der Sinngrenze zwischen
dem einflussnehmenden und dem beieinflussten System in ihrer Praxis konfrontiert und durch
eine systemische Handlungsperspektive in die Lage versetzt, eine Vermittlungsposition
einzunehmen. Lehren als ,intersystemische Praxis® verlangt die gleichzeitige Ubernahme der
Perspektive der ,,Wissenden* wie der (noch) ,,nicht Wissenden*, moglicherweise aber auch der
,hiemals Wissenkonnenden®. Entscheidend ist hierbei allerdings, dass auch der Mitvollzug der

kognitiven Strukturen der (noch) ,,nicht Wissenden®, notwendigerweise aus der Position eines
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,bereits Wissenden® erfolgt und daher das Nichtwissen der Lernenden im Kontext der externen
Wissensstruktur gedeutet wird. Dies heilit, dass sich Lehren auf das Herausbilden einer
relevanten Differenz konzentriert oder pointiert gesagt: Lehren meint hier ,,Produktion von
anschlussfahigem Nichtwissen®. Um Lehren als Hilfe zur Grenziiberscheitung zwischen externen
Wissensstrukturen und interner Bedeutungsbildung zu ermdglichen, greift eine systemisch
angelegte Praxis des Lehrens auf Verlockungen, Provokationen, Kontrastierungen und auf
Konfrontation mit Unerwartetem, kurz auf ,Irritation als Lernanlass® (Schéiffter 1997) zuriick.
Dies gilt nicht zuletzt 1im  Zusammenhang mit Organisationsberatung  und

Organisationsentwicklung, aber auch im Kontext interkultureller Bildung.

IV. Lehren als interne Funktion systemischer Praxis

Wird Lehren als systemische Praxis innerhalb eines Sinnkontextes verstanden, so wird die
Dichotomie zwischen Lehren und Lernen durch eine dialektische Struktur der Wechselseitigkeit
ersetzt. Bei der Konzeptionalisierung von ,Lehren® als systemischer Selbstausdruck einer
sozialen Gruppe oder Organisationskultur ist es sinnvoll, auf die ganzheitliche Charakterisierung
von ,,in die Lehre gehen* zuriickzugreifen. Der Sinnkontext eines Systems orientiert sich in
diesem Verstindnis auf die Optimierung von Lernmdglichkeiten und bildet hierfiir im Sinne
spontanen Selbstausdrucks entsprechende Strukturen aus. Unter einer solchen strukturalistischen
Sicht wird es erforderlich, Lehren als systemische Funktion zu konzipieren und diese Funktion
von Einzelaspekten ihrer Realisierung zu unterscheiden. Systemisch gedeutet dient dann jedes
Einzelhandeln (besser oder schlechter) der Lehrfunktion eines ,lernenden Systems®. Fiir einen
»systemischen Zugang ist der kompakte Begriff ,Lehre in drei Operationskreise

auseinanderzuziehen:

(1) ,,Lehre* als personengebundene Lehrtdtigkeit

Lehre erscheint hier als individuelle Lehrtétigkeit, die innerhalb einer Gruppe oder Organisation
je nach Sozialstruktur, Positionen und Rollenset unterschiedlich verteilt sein oder sich auch in
staindigem Wechsel befinden kann. So kann die Lehrfunktion einer Lerngruppe je nach dem, um
welche Kompetenzen und Wissensbestinde es geht, durch personengebundene ,,Lehrtétigkeiten
verschiedener Gruppenteilnehmer erfiillt werden, wahrend der formelle Leiter sich z.B. auf die

systemische Stiitzungs- und Beratungsaufgaben konzentriert oder zeitweilig pausiert.
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(2) ,,Lehre“ als Attribution und als Aneignungskompetenz

Lehre verlangt nicht nur Lehrtitigkeit im Sinne von ,,.Lernen machen* (Willmann), sondern von
der Aneignungsseite auch ,,Lehren machen®. Unter einer systemischen Handlungsperspektive
findet somit Beachtung, dass die Wirkung von bestimmten Handlungen als ,,Lehrtétigkeit™
tiberhaupt erst aufgrund einer entsprechenden Wahrnehmung durch die Lernenden entsteht. Kurz:
eine lehrende Person konstituiert sich in ihrer funktionalen Rolle erst durch die Zuschreibung
einer Lehrfunktion. (u.U. auch entgegen ihrer Intention) Die Zuschreibung einer Lehrfunktion
braucht sich nicht nur auf formelle Rollentrdger (Lehrer) zu beziehen, sondern kann sich auch an
andere Teilnehmer, die soziale Gruppe, ein Medium (Natur, Stadt, TV, Buch) die
Tragerinstitution oder den sozialen Kontext richten. Zuschreibungen von Lehrfunktionen kénnen
im Laufe des Lernprozesses wechseln. Besonders wichtig ist dieser Zuschreibungsprozess, wo es
keine formalisierte Rolle eines Lehrenden gibt, bzw. wo dies inadidquat erscheint. (z.B.: Vorbild,
Informant, Vermittler, Animator, Mitspieler). Die Fahigkeit zur kontextspezifischen
Zuschreibung einer Lehrfunktion erscheint daher in systemischer Sicht als Teilnahmekompetenz

- bzw. als ,,pddagogische Kompetenz* von Lernern.

(3) ,,Lehre* als soziales Arrangement

Péadagogische Intentionalitdt bzw. lernforderliche Strukturierungen im Alltag kommen iiber die
(bewusste oder implizite) Ausgestaltung von zeitlichen, rdumlichen, sachlichen und sozialen
Rahmenbedingungen zum Ausdruck. Diese sozial-6kologischen Strukturierungen sind als basales
Lernprogramm aufzufassen und niemals zufillig, sondern sind ,,programmatisch® zu deuten.
,Lehre® erhédlt hier ein strukturelle Dimension im Sinne einer ,technologischen
Verhaltenssteuerung® (Diederich 1982) bei er es um die ,,Vergegenstindlichung* paddagogischer
Intentionen geht. Es handelt sich um sozial-6kologische Umstédnde, die Verhaltensrdume

limitieren, in ithnen erwiinschte Handlungen begiinstigen und unerwiinschten entgegenstehen.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass ,,Lehre in einem systemischen Verstindnis als
strukturelles Zusammenspiel von drei (mikro-didaktischen) Operationskreise: individuelle
Lehrtédtigkeit - Attribution von Lehre durch die Lernenden sowie sozial-6kologisches

Arrangement konzipiert werden muss. Hierdurch erhalten die didaktischen Elemente eine
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neuartige Bedeutung. Thr Zusammenspiel wird als ,,didaktisches setting* oder als pddagogischer
Kontext bezeichnet, also als eine Gestaltungsebene, die im Feld II (Kontextsteuerung) durch

systemtheoretische Rekonstruktion reflexionsfahig wird.

Dimension:
Kontextsteuerung

Dimension:
Lehrtatigkeit

Dimension: |
Sozial-

5. Ausblick

An dieser Stelle muss abgebrochen werden. Andeutungsweise diirfte erkennbar geworden sein,
dass die Differenz zwischen systemtheoretischer Rekonstruktion des Weiterbildungssystems und
einer  systemisch  verstandenen  Bildungspraxis  geeignet  ist,  unterschiedliche
Institutionalisierungen von ,,.Lehre* in der Erwachsenenbildung besser zu verstehen. Ahnlich wie
dies im Bereich sozialpadagogischer Beratung als systemische Beratung und in therapeutischen
Handlungsfeldern als systemisch-therapeutische Praxis vorliegt, diirfte es in der Weiterfithrung
der vorgetragenen Uberlegungen mdoglich werden, Konzepte systemisch angelegter
Weiterbildungspraxis zu bestimmen - sei es an Fallstudien in Bezug auf bereits vorfindliche

Praxis, sei es im Sinne neuer konzeptioneller Entwiirfe.

SchlieBlich sollte noch eine weiterfiihrende Perspektive angedeutet werden, die in den
vorangegangenen Uberlegungen zwar kategorial vorbereitet wurde, die aber weit iiber die
Parallele zu systemischer Beratung und Therapie hinausgeht. Es spricht manches dafiir, dass die

Unterscheidung zwischen ,,systemtheoretischer Rekonstruktion und ,,systemischer Praxis® in
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Zukunft von paradigmatischer Bedeutung fiir eine Wissenschaftstheorie der Sozialwissenschaften
sein wird. Im Zusammenhang mit der empirischen Begriindung einer Theorie der Weiterbildung
gilt es daher zu kldren, inwieweit sich Weiterbildungsforschung als systemische
,Beobachtungspraxis erwachsenenpiddagogischer Selbstbeschreibungen konzipieren lésst. (vgl.
Schiffter 1990)

In ihrer gegenwdrtigen ,vorparadigmatischen Phase entspricht die Praxis der
Weiterbildungsforschung daher den Feldern I. und II., also der Struktur theoretischer
Rekonstruktion in einer Verbindung von extern konzipierter Expertenwissenschaft mit reflexiver
(sich selbstobjektivierender) Praxiswissenschaft. Als systemische Praxis lieBe sich
Weiterbildungsforschung hingegen als Wechselspiel zwischen den Feldern III und IV
konzipieren. Weiterbildungswissenschaft als systemische Praxis bedeutet dann -einerseits
wissenschaftliche Intervention hinein in Praxiskontexte der Weiterbildung durch theoretischen
Mitvollzug der hier giiltigen Selbstbeschreibungen und in seiner Theorieentwicklung andererseits
aber auch der reflexive Selbstausdruck eines sich hieriiber funktional ausdifferenzierenden
Weiterbildungssystems.  Systemisch  angelegte = Weiterbildungsforschung  bietet einen
paradigmatischen Zugang zur Entwicklung einer ,reflexiven Erziehungswissenschaft” (Lenzen
1991). In Anschluss an Anthony Giddens ldsst sich das reflexive Paradigma als
Selbstverstrickung von Theoriebildung und empirischer Forschung in den Gegenstand ihrer
Erkenntnis, von dem ihre Praxis selbst Bestandteil und reflexiver Selbstausdruck ist, als
kennzeichnendes Merkmal der ,,reflexiven Moderne* charakterisieren, was der hier skizzierten
systemischen Handlungslogik entspricht. Sozialwissenschaftliches ,,Wissen schraubt sich in den
Bereich des sozialen Lebens hinein und aus diesem Bereich wieder heraus, und es gehort als
integraler Bestandteil mit zu diesem Vorgang, dass dieses Wissen dabei sowohl sich selbst als

auch diesen Bereich umgestaltet. (Giddens 1996:26).
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