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Lernen in Ubergangszeiten
Zur Zukunftsorientierung von Weiterbildung in der
Transformationsgesellschaft

Zundchst wird der Begriff der Transformation gekldrt, um die Differenz
zwischen ,kontextgebundenem Lernen‘ und ,Lernen im strukturellen Wandel*
zu verdeutlichen. Hieran anschlieBend wird das Konzept der Ubergangszeit
entwickelt und der Kontinuitdtsbegriff tiber lineare Fortschreibung hinaus als
"gebrochene Kontinuitit" im Sinne von sequenziell rhythmisiertem ,Abschluss
und Anschluss® erweitert. Die Kategorie der Anschlussfahigkeit erhélt hierbei
im Sinne von Synchronisation eine wichtige theoriestrategische Bedeutung. Sie
erklirt, dass ein temporaler Ubergang erst durch ,transformatives Lernen® der
beteiligten Akteure moglich wird und nicht deterministisch aus einer abstrakten
Strukturlogik heraus erfolgt. ,Anschlussfdahigkeit® stellt somit eine temporale
Kompetenz dar, die im Verlauf lebenslangen Lernens erworben wird.

Im ,relationalen Feld® differenter Zeitmodi werden schlieBlich temporale
Figurationen identifizierbar, in denen Gegenwart nicht mehr ihre klassische
dominante Rolle besitzt. Die Bezilige zwischen Vergangenheit und Zukunft, aber
auch zwischen Zukunft und Vergangenheit, werden als gleichermallen wichtige
Relationen erkennbar, wobei Gegenwart eine vermittelnde Scharnierstelle ein-
nimmt. Diese Sicht fiihrt zur Erweiterung unterschiedlicher Figurationen im
stemporalen Feld eines relationalen Zeitgefiiges, in denen nicht nur
,empiristisch® allein von einer ,allgegenwirtigen Gegenwart‘, sondern auch
eschatologisch  ,von der Zukunft her gedacht werden kann.
Auf der Grundlage der relational verkniipften Zeitmodi wird das Konzept der
Ubergangszeit schrittweise zu einer ,Temporaltheorie lebenslangen Lernens*
ausdifferenziert: — als permanente situative Ereignisverkniipfung — als struktur-
immanente Statuspassage — als zielgenerierender Prozess offener Transition und
schlieBlich — als ein epochaler Strukturbruch im Verlauf einer sozial-
evolutiondren Entfaltung immer neuer konstitutiver ,Bedingungen der Moglich-
keit*.

Als Perspektive fiir eine Theorie ,strukturvermittelten Lernens in Uber-
gangszeiten‘ wird als Ausblick das Konstrukt des ,personal trajectory‘ bzw. des
,formation trajectory‘ zur Diskussion gestellt. In ihm ldsst sich das ErschlieBen
historisch neuartiger Moglichkeitshorizonte als ein zielgenerierender Lern-
prozess auf der Ebene von bislang unerschlossenen ,Weisen der Welt-
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erzeugung‘ modaltheoretisch fassen. Mit der Konstitution eines historisch oder
biographisch neuartigen Moglichkeitshorizonts im Verlauf eines trajectories
eroffnet sich im Sinne einer ,,Zone der ndchsten Entwicklung® (Wygotski, 1964,
S. 259) eine vorher noch unverfiigbare Zukunftsperspektive, aus der heraus
gegenwirtiges Handeln im Sinne einer konkreten Utopie (Bloch, 1970, S. 90;
S. 210) von nun ab seine Entwicklungsoptionen zu beziehen vermag. Struktur-
vermitteltes Lernen wird so eschatologisch ,von der Zukunft her‘ kontext-
bezogen steuerbar.

1  Temporale Aspekte einer Theorie der Transformation

Das VerflieBen der Zeit wird in ,,unmittelbarer Zeitauffassung* (Picht, 1992,
S. 149) als Verdanderung wahrnehmbar. Dadurch, dass unabléssig eine unend-
liche Menge von Veridnderungen eintritt, wird iiberhaupt erst erfahrbar, dass
Zeit verflieBt. Nun hingt es jedoch entscheidend davon ab, ob Verdnderungen
innerhalb eines institutionell geschiitzten Rahmens verlaufen oder ob der
Orientierung bietende Rahmen selber einer Verdnderung ausgesetzt ist. Dies hat
fiir Bildung erhebliche Konsequenzen: Befindet sich eine Gesellschaft dauerhaft
in einer Umbruchsituation, so schlidgt der bisherige Leistungsvorteil kontext-
gebundener und standardisierter Formen institutionalisierten Lernens zu einer
Strukturschwéche um. Im Zusammenhang mit dem Wirkungsverlust tradierter
Institutionalformen in epochalen ,Ubergangszeiten® wird daher ,Lernen in
Transformationsprozessen® klarungsbediirftig. Angesprochen ist die Differenz
zwischen Verdnderung und Transformation:

,Verdinderungen® erfolgen innerhalb eines trotz des Wandels
gleichbleibenden Kontextes. Sie beschrianken sich auf ein ,,Mehr-Desselben‘
(Watzlawick, 1985, S. 366). Als Einzelveranderungen verbleiben sie innerhalb
eines weiterhin iibereinstimmenden Sinn- und Bedeutungshorizonts. Dies wird
hier als ,,Verdnderung 1.Ordnung* bezeichnet.

, Transformation ‘ hingegen bezieht sich darauf, dass sich nun auch die Form
einer Veranderung wandelt. , Trans-Formation® bezeichnet daher die Ver-
schiedenheit, in der Verdnderungen auftreten konnen, und meint ,Ver-
anderungen von Verdnderungen‘. Dies wird hier als ,Verdnderungen
2.0rdnung * begrifflich gefasst, weil nun auch der Kontext einem strukturellen
Wandel unterworfen ist, in dem Verdnderung neue Bedeutung erlangt.

Ubergiinge zwischen differenten Sinnkontexten, in denen sich einerseits Ver-
anderungen erster Ordnung vollziehen, die aber gleichermalBBen auch einem zeit-
lichen Strukturwandel unterworfen sein konnen, bleiben selten nur auf einen
Entwicklungsstrang beschriankt. In der Transformationsgesellschaft geht es
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meist um eine Uberlagerung von individueller Humanontogenese, bio-
graphischer Entwicklung, verschiedener ,Generationslagerung®, sozial-
struktureller Milieus und ihren Lebensstilen, gesellschaftlicher Funktions-
systeme und ihren Institutionalformen, und dies oft genug im Kontext eines
historischen Epochenbruchs. Diese Interferenz sich iiberlagernder ,Ubergangs-
zeiten® verdndert unser heutiges Verstindnis von Bildung (Schiffter, 2001;
Schmidt-Lauff, 2008; Schéffter & Schmidt-Lauff, 2010). Fiir das Konzept
lebensbegleitenden Lernens stellt sich in diesem Zusammenhang die grundsitz-
liche Frage, ob und in welcher Weise die Kette ineinander verschriankter
Kontextwechsel in ihrer Irritation als ,Lernanlass‘ gedeutet werden kann
(Schéffter, 1997). Vor dem Hintergrund der Unterscheidung zwischen Ver-
anderungen erster und zweiter Ordnung lédsst sich zwischen zwei Ebenen von
Lernen in der Transformationsgesellschaft differenzieren:

— Einerseits ,Lernen im strukturellen Kontext® eines implizit vorausgesetzten
Sinnhorizonts und Bedeutungszusammenhangs, bei dem der zugrunde
liegende Kontext des Lernens unveridndert bleibt.

— Andererseits ,Lernen in Prozessen des Ubergangs‘ zwischen differenten
Sinnhorizonten, das sich auf einen Wandel der Bedeutungskontexte bezieht
und hier als ,transformatives Lernen‘ bezeichnet wird.

Auf den besonderen temporaltheoretischen Modus von ,Ubergangszeiten‘ wird
daher spédter noch genauer einzugehen sein. Will man nun Transformation zum
Ausgangspunkt einer Temporalanalyse lebensandauernden Lernens machen, so
ist zwischen einer Vielzahl unterschiedlicher Einzelverinderungen einerseits
und Prozessen struktureller Transformation von iibergeordneten Kontexten wie
z.B. von individuellem Personlichkeitswachstum, biographischen Ent-
wicklungsphasen, sich verdndernden ,,Generationslagerungen® (Mannheim,
1970, S. 524) sowie historischem Wandel von gesellschaftlichen Formationen
und ihren Institutionalformen zu unterscheiden. Benétigt wird hierzu eine
padagogische Theorie der Struktur-Evolution, der Entwicklung und der Trans-
formation (vgl. Schiffter, 1993). Diese Betrachtungsweise ist auf der Ebene von
Alltagserfahrungen keineswegs neu und gehort gewissermaflen zu den
historischen  Konstitutionsbedingungen einer gesellschaftlichen Institu-
tionalisierung lebensandauernden Lernens. Theoretisch erforderlich wird hierbei
jedoch ein erweiterter Lernbegriff, also ein Verstindnis von ,,Lernen im Lebens-
zusammenhang* (Baldauf-Bergmann, 2009, S. 29), das sich weder allein auf das
Lernen von Individuen noch auf unterrichtlich strukturierte Lehr-
Lernarrangements beschrinken ldsst. Im angelsidchsischen Fachdiskurs spricht
man hier vom , lifelong and lifewide-learning* (Reischmann, 2004, S. 92).
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In diesem umfassenden Sinne versteht sich Erwachsenenbildung bereits seit
thren frithen Anfidngen als Ausdruck, Bestandteil und Triebkraft gesellschaft-
lichen Wandels. Die ,,Universalisierung des Padagogischen® und eine dabei er-
kennbare ,,Entgrenzung des Lernens* (Kade, 1996; Kade & Egloff, 2004; Kade,
Seitter & Hornstein, 1993; Kade & Seitter, 1996), die zundchst im Erziehungs-
auftrag gegeniiber den nachwachsenden Generationen ihren Ausgang nahm, hat
sich schrittweise fiir alle Lebensphasen und Lebensbereiche als Normalitét
durchgesetzt. Sie steht in einem unmittelbaren Zusammenhang mit dem Fort-
schrittsgedanken im ,Projekt der Moderne‘: Es galt dafiir zu sorgen, dass der
Einzelne im beschleunigten Wandel nicht ,hinter der Entwicklung* zuriickblieb,
sondern sich moglichst auf ,der Hohe der Zeit® befand, um an ihr partizipieren
zu konnen. Institutionalisierung von Erwachsenenbildung bezog zumindest in
der ersten Moderne ihre Motivkraft und Energie aus einer Geschichtsphilo-
sophie, in der ,Zukunft® bildungstheoretisch als ein Steigerungsverhiltnis zur
Vergangenheit gedeutet wurde. Da die angestrebte Zukunft unabhingig von den
Akteuren immer ,schon begonnen‘ hatte und man ,an sie‘ den ,Anschluss nicht
verlieren® wollte, war der Zeitmodus eines ,Noch-Nicht® fiir die Padagogik zu-
mindest normativ im Sinne einer Vorbereitung auf eine bereits antizipierbare
Zukunft, im Sinne einer ,,Zukunftspropddeutik (Bokelmann, 1969, S. 181)
prasent und somit bestimmbar. ,,Pddagogisch relevant wird also vorrangig das
Zukiinftige, das sich aus gegenwirtiger Sicht und mit den Kenntnissen der
Gegenwart als zukiinftig moglich und mit Griinden erwartbar erkennen lasst*
(Pfeiffer, 2007, S. 44f.). Uberraschend neuartige Moglichkeitshorizonte in Folge
von Diskontinuitdten wie nicht antizipierbare Ereignisse, unerwartete und nicht
intendierte Abweichungen, Misserfolge oder Fehler, sollten und konnten auf-
grund einer linearen Kausalitit nicht in ihrer innovativen Produktivitdt in den
Blick genommen werden. Die bruchlose Kontinuitét einer bereits absehbaren
Zukunft lieB sich allein aus der Spannung zu einer offenkundig obsolet ge-
wordenen Vergangenheit im Sinne eines rational kalkulierbaren Ist-Soll-
Vergleichs erfahren. In ihm definierte sich die Gegenwart als objektiv begriind-
barer Lernanlass, dem man sich zu stellen hatte, wenn man weiterhin ,mit-
kommen* wollte oder an dem man auch scheitern konnte. Dass hierbei gerade
das ,Scheitern® eine wesentliche Voraussetzung fiir spiteren Erfolg sein kann,
ist in der linearen Temporalordnung aufgrund ihrer kurzschliissigen Unter-
komplexitit, die keine Umwege zulésst, nicht wahrnehmbar (zur Fehlerkultur in
entwicklungsorientiert rekursiven Temporalordnungen vgl. Oser, Hascher &
Spychiger, 1999; Oser & Spychiger, 2005). Nicht nur schulisches Lernen,
sondern in immer hoherem Male das Erwachsenenlernen im Lebensverlauf ent-
scheidet im Sinnhorizont einer rigiden Wettlaufmetapher liber gesellschaftliche
Inklusion und Exklusion von Einzelnen als selbstverantwortliche Subjekte. Im
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gesellschaftspolitischen Begriindungszusammenhang von Bildung bezieht sich
dies vor allem auf die politische Emanzipation sozialer Gruppen und Klassen.
Ursula Pfeiffer rekurriert in ihrer Betonung einer linearen Kontinuitdt auf Hans
Bokelmann, der 1969 die pddagogische Bedeutung einer linear steuernden Form
von ,,Zukunftswissen* zu einer didaktischen Frage reformulierte. Er unterschied
dabei drei methodische Formen:

1. , Prdparativ* stellt sich die Aufgabe einer Vorbereitung auf eine bekannte
Zukunft, in der das gegenwirtig Erforderliche auch weiterhin relevant sein
wird: ,,das Gegenwdrtige wird dem Zukiinftigen unterlegt* (Bokelmann,
1969, S. 186).

2., Prospektiv‘ geht es um einen Vorgriff, in dem durch Pobehandeln eine
lernende Auseinandersetzung moglich wird mit Ereignissen und Heraus-
forderungen, die mit hoher Wahrscheinlichkeit eintreten werden:

,,das Zukiinftige wird dem Gegenwdrtigen (probeweise) unterlegt*“ (Bokel-
mann, 1969, S. 188).

3. , Antizipativ* werden bestimmte Sachverhalte bereits vorausschauend be-
arbeitet in der Einschitzung, dass sich diese zukiinftig hochstwahrscheinlich
als niitzlich erweisen werden: ,,das Gegenwidrtige wird weiterentwickelt

(Bokelmann, 1969, S. 189).

Kennzeichnend fiir die drei Formen péddagogischer Zukunftsorientierung im
Rahmen einer linearen Temporalordnung ist die Unterstellung von bruchloser
Kontinuitdt. Im Sinnhorizont eines propadeutischen Zugriffs auf eine bereits
hier und heute erwartbare ,gegenwartige Zukunft‘ bewegte sich somit ganz im
historischen Kontext rationalistischer Planungskonzepte der sechziger und
siebziger Jahre. Ein padagogisch reflektierter und lernférmig angelegter Um-
gang mit einem ambivalenten und entwicklungsoffenen Moglichkeitsraum stand
noch nicht zur Verfiigung. Noch weniger war in dieser Temporalordnung denk-
bar, dass die beteiligten Akteure und sozialen Gruppen fiir ein pro-aktives Er-
schliefen noch unerkannter Alternativen 1m Sinne eines ,transformativen
Sprungs® in vorher nicht antizipierbare ,Moglichkeitsrdume* selber mitver-
antwortlich sein konnten. Alle Zeitmodi befinden sich im Sinne externer Be-
dingungen ,auBerhalb‘. ,Offene Zukunft‘ erscheint in dieser kontrollierenden
Temporalordnung nicht als ein reflexiv ausdeutbarer und damit gestaltbarer
Lernanlass, sondern als eine uniiberschreitbare Grenze fiir padagogisches
Planungshandeln. Ursula Pfeiffer bringt dies folgendermaflen auf den Punkt:

,Offen bleibt bei Bokelmann allerdings eine pddagogische Losung fiir die
Zeitlage, die von immer groBerer Zukunftsungewissheit ausgeht. Oder sollte
man von Bokelmann lernen, dass erzieherisches Handeln nur da als solches auf-
treten und auf Kontingenz reagieren kann, wo Kontinuitit in den Lernformen
und den Lernzeiten gegeben 1st?** (Pfeiffer, 2007, S. 45f.)
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Wire dies der Fall, so miisste Weiterbildung in der Postmoderne ohne Zu-
kunftsorientierung im Sinne eines ,utopischen Kerns‘ auskommen. Zukunft im
Sinne einer linearen Fortschreibung der Gegenwart ist im heutigen Zeiterleben
nicht mehr gesichert. Vielleicht liegt hier eine Ursache fiir Probleme in
padagogischen Praxisfeldern, die nicht in formalisierten Kontexten einer
nlinearen Transformation® (Schéffter, 1999, S. 8) institutionelle Sicherheit
finden. ,Bruchlose Kontinuitdt® erweist sich im Verlauf der historischen Ent-
wicklung jedoch als eine zunehmend unrealistische Annahme. Kontinuitét stellt
sich nun dar als ein aktiv herzustellender ,Ubergang‘. Die uniibersehbare
Herausforderung einer ,offenen Zukunft® wird damit zu einem paradigmatischen
Problem, an dem die bisherigen linearen Losungen scheitern (vgl. Schiffter,
1999; 2001, S. 333).

2 Der utopische Kern von Weiterbildung

Im Gegensatz zu den traditionellen geschichtsphilosophischen Begriindungen
von Erwachsenenlernen verlangt ,offene Zukunft® eine prinzipiell andere
Funktionsbestimmung von Weiterbildung (vgl. Schiffter, 1993), als sie fiir ge-
sellschaftliche Formationen im Sinnhorizont eines linearen Fortschrittsdenkens
giiltig war, in dem Zukunft noch deterministisch aus vergangenen Zustinden
hervorging. Weiterbildung rekurriert nun thematisch, sozial und zeitlich im
Sinne eines ,,reflexiven Mechanismus* (Schiffter, 2003, S. 48) auf ein Ubermal
an Optionen (Gross, 1994) innerhalb einer permanent bestimmungsbediirftigen
Zukunftsperspektive. Wird im Historismus der ersten Moderne die Vergangen-
heit temporalisiert (Wittkau, 1992), so in der Transformationsgesellschaft der
zweiten Moderne die Zukunft (Stdheli, 1998). Die temporale Semantik der
spiten Moderne (Luhmann, 1990) fachert sich auf in ein relationales
Spannungsverhéltnis zwischen ,gegenwartiger Zukunft, ,vergangener Zukunft
und ,zukiinftiger Zukunft‘. Darauf wird noch genauer einzugehen sein. In der
Spdtmoderne kann man aufgrund reflektierter Erfahrungen aus fritheren
Epochenbriichen (Horn, 2005) und dem dann erforderlichen ,Lernen in Uber-
gangssituationen‘ inzwischen wissen, was aus Zukunftserwartungen ver-
gangener Zeiten so alles werden kann. Sensibel registriert man vor diesem Er-
fahrungshintergrund, gerade in gegenwértigen Umbruchzeiten, die sich bereits
manifestierenden  Optionsverschiebungen hinsichtlich einer bereits als
»Informationsgesellschaft* (Sterbling, 1992, S. 5) priasenten Zukunft und fragt
sich, wie die ,zukiinftige Zukunft‘ wohl beschaffen sein konnte (Neckel, 1988).
Da sich Erwachsenenbildung aufgrund ihrer Reflexionsfunktion mit der
historischen Kontingenz (Makropoulos, 2000, S. 77) gesellschaftlicher ,Zu-
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kiinfte‘ lernbereit auseinanderzusetzen hat, muss sie hierfiir geeignete Bildungs-
formate entwickeln, um der offenen Gestaltbarkeit auch konzeptionell
Rechnung tragen zu konnen. Dies sprengt das tradierte Reproduktions-
Paradigma des ,Qualifizierungsmodells® (vgl. Schéiffter, 1999). In den Zeit-
konzepten des Weiterbildungssystems (Schmidt-Lauff, 2008; Schéffter &
Schmidt-Lauff, 2010) miissen daher die gesellschaftlichen Antizipations- und
Planungsprobleme in innovativer Auseinandersetzung mit einer unbestimm-
baren Zukunft in der Weise zum Ausdruck gelangen, dass sie sich in
biographisch und sozialstrukturell bedeutsame Lernanldsse transformieren
lassen. Eine solche Selbstthematisierung des immer wieder aufs Neue er-
fahrenen Zwangs zur kreativen ,Zukunftsproduktion‘ beim Ubergang in eine
lernhaltige ,Zone der nichsten Entwicklung® soll hier programmatisch als der
Lutopische Kern® von Weiterbildung in der Transformationsgesellschaft be-
zeichnet werden.

3 Die Kontingenz gesellschaftlicher Zeitordnungen
in der spaten Moderne

Der aktuelle Bedarf an einer theoretischen Gegenstandsbestimmung von Zeit
bezieht in diesem Zusammenhang seine Motivkraft aus der Erfahrung eines
offenkundigen Scheiterns der tradierten linear-technischen Zeitordnung in
Prozessen struktureller Transformation. Rainer Zoll sprach 1988 von einer
,Krise der Zeiterfahrung® (Zoll, 1988, S. 9). Lineare Zeitordnungen scheitern,
relational gesehen, an threm naiven Anspruch auf eine Prognosefdhigkeit, bei
der ,,Zukunft* wahrscheinlichkeitstheoretisch auf die Fortschreibung von Daten
aus einer ,gegenwartigen Vergangenheit® reduziert wird. Vor diesem temporal-
theoretischen Missverstidndnis bei der prognostischen Interpretation statistischer
Daten warnen zunehmend deutlicher Experten einschldgiger Beratungs-
institutionen (vgl. Bosbach & Korff, 2011; Kistler, 2006). Dies gilt es auch in
der Bildungsforschung zu beriicksichtigen.

Aus philosophischer Sicht kritisierte Martin Heidegger die linear quanti-
fizierende Temporalordnung an dem Paradox des inzwischen zur gesellschaft-
lichen Normalform verfestigten ,,vulgdren Zeitverstindnisses® (Heidegger,
1986, S. 420). Einem derartigen Verstdndnis sind insbesondere die populédren
Konzepte des Zeitmanagements und der Zeitokonomie verpflichtet. Demzufolge
leiden gerade die fleifigen Kunden der ,,grauen Herren von der Zeitsparkasse*
(Ende, 1973, S. 57) unter wachsendem Zeitdruck, ,,weil dem methodischen
Zeitstrategen die Zeit zu einer reinen Jetztfolge von austauschbaren Sekunden,
Minuten, Tagen, Wochen, Monaten und Jahren gerinnt. Zu einer gegenstind-



126 Ortfried Schdffter

lichen, dulleren Zeitmacht also, die als eine unendlich teilbare, endlose Linie vor
thm liegt, die auszufiillen ihm nie wirklich gelingen kann“ (Sandbothe, 1994,
S. 123). Heidegger bringt das praktische Scheitern folgendermafBlen auf den
Punkt: ,,Sich fragend nach dem Wann und Wieviel verliert das Dasein seine
Zeit. Gerade das Dasein, das mit der Zeit rechnet, mit der Uhr in der Hand lebt,
sagt stindig: Ich habe keine Zeit* (Heidegger, 1995, S. 20). Daraus folgt, dass
jede Zeit, die der vulgire Zeitokonom durch geschicktes Zeitmanagement
spart, [...] sich thm sogleich als leere, erneut mit Arbeit auszufiillende Zeit
auf(dringt)” (Sandbothe, 1994, S. 123). An diesem, gerade in paddagogischen
Zusammenhingen immer wieder kritisch kommentierten Scheitern des linearen
Zeitbegriffs (Zoll, 1988), hat die Gegenstandsbestimmung der Temporalitit
lebensbegleitenden Lernens anzusetzen. Hinzu kommt als weitere Begriindung
noch eine gesellschaftspolitische Dimension, die {iiber eine handlungs-
theoretische Problematik im alltdglichen Umgang mit zerstiickelter Zeit hinaus-
geht: Eine kulturwissenschaftliche Kritik an der Auffassung von Temporalitit
als einer mathematisch formalisierbaren linearen Zeit hat immer wieder hervor-
gehoben, dass die heutige Naturwissenschaft, die auf einem chronologischen
Zeitbegriff beruht, bereits grundlagentheoretisch die Geschichtlichkeit ihres
Forschungsgegenstands verletzt und deshalb zerstorerische Auswirkungen nach
sich zieht (Picht, 1990, S. 395). Diese temporaltheoretische Fehlentwicklung in
den Grundlagen der Naturwissenschaft fiihrt in unserer Epoche zu einem sich
radikalisierendem Widerstand gegen alle Varianten technisch-administrativen
Denkens (Kornwachs, 2001, S. 308). Auf dieses Problemfeld bezieht sich die
Formulierung, wenn von differenten ,,Temporalordnungen* (Nassehi, 1993,
S. 139; Schmied, 1985, S. 115) innerhalb einer sich auch in seinem sozialen
Zeiterleben (Nowotny, 1990) wandelnden, Transformationsgesellschaft® ge-
sprochen wird.

Die ersten Schritte unserer kategorialen Dekonstruktion setzen daher grund-
lagentheoretisch an und arbeiten die Historizitdt und Kontextualitdt jeglicher
zeittheoretischer Varianten heraus. Entscheidend ist hierbei die Einsicht, dass
der heutige Stand einer Gegenstandsbestimmung von ,Zeit* bereits weit liber die
Position von Augustinus und seiner Frage: ,,Was ist nun Zeit?** hinausgelangt ist
(vgl. Schmidt-Lauff, 2008, S. 29). Jeder Versuch einer Hypostatisierung von
Zeitlichkeit als ,Sein‘ macht sie zu einem universellen Gegenstand und unter-
schldgt hierdurch ihre Kontingenz. Kann ,Zeit® denn iiberhaupt zu einem
,Gegen‘-Stand wissenschaftlicher Erkenntnis gemacht werden, wo Erkennen
doch selbst zeitgebunden ist? Es stellt sich hierbei nicht nur das epistemo-
logische Problem einer geeigneten Erkenntnismethode, sondern die jeder Er-
kenntnis zugrunde liegende Frage nach dem ontologischen Status von Zeit und
Zeitlichkeit. Folgt man unter diesem Aspekt Sandbothe (1994; 1996; 1998), so
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besteht der heutige Stand einer philosophischen Zeittheorie in dem Uber-
schreiten der substanz-ontologisch gefassten Frage: ,Was-ist-Zeit?* durch ihre
relational-ontologische Reformulierung in ,Was versteht man jeweils unter
Zeit?* Aufgrund dieses relationalen ,onto-epistemologischen‘ Ansatzes geht
eine sozial- und kulturwissenschaftliche Gegenstandsbestimmung grundlagen-
theoretisch von gesellschaftlichen Formationen eines jeweils historisch verflig-
baren ,Zeitbewusstseins® und ,Zeiterlebens® aus, auf das in kulturellen Praktiken
im Sinne eines ,doppelseitigen Repertoires® eines ,.,know how and know that*
(Horning, 2004, S. 145) zuriickgegriffen werden kann (zur soziologischen Zeit-
theorie vgl. Rammstedt, 1975; Bergmann, 1983; Schmied, 1985; Héider, 1996;
Nassehi, 1993; Schilling, 2005).

Sandbothe kennzeichnet in einem historischen Uberblick den para-
digmatischen Wechsel vom essentialistischen zum relationalen Paradigma als
eine in der heutigen Zeitphilosophie beobachtbare ,,Verzeitlichung der Zeit*
(Sandbothe, 1994, S. 114). Der Wechsel nimmt in Kants kopernikanischer
Wende' seinen Anfang, radikalisiert sich in Heideggers existential-
ontologischem Zugang zu einer zeitlichen Konstitution des Subjekts im ,Da-
sein‘, um schlieBlich in der gegenwirtigen Philosophie bei Derrida und Rorty zu
einer ,.kontingenztheoretischen Verzeitlichung unseres Zeitverstandnisses zu
gelangen® (Sandbothe, 1994, S. 126). Da der ,Zeit* aufgrund ihrer ent-
schiedenen Historizitdt keine menschheitsumfassende Universalitdit mehr zu-
geschrieben werden kann, sondern als ,Zeitlichkeit unter kulturwissenschaft-
lichen Kategorien wie Zeiterleben, Zeitbewusstsein und Zeitordnung nunmehr
selbst kontingent wird, erschlief8t sie einen jeweils unterschiedlichen, epochen-
spezifischen ,Erfahrungsraum und Erwartungshorizont (Koselleck, 1984,
S. 349) im Sinne einer ,Zeitgenossenschaft‘. Angesprochen ist damit der soziale
Charakter von Zeit im Sinne einer kohortenspezifisch ,,intersubjektiven Zeit-
lichkeit des unmittelbar gesellschaftlichen Handelns* (Nassehi, 1993, S. 258).
Aufgrund einer ,,Synchronisierung der inneren Zeit unter Zeitgenossen
(Nassehi, 1993, S. 258) wird jeder somit zum ,Zeugen seiner Zeit*, teilt das Er-
leben kritischer Ereignisse mit den Angehdrigen seiner sozialen Kohorte und
nimmt somit seine vergangenen Gegenwarten, vor allem aber die vergangenen
Zukunftserwartungen aus einer besonderen ,,Generationslagerung® (Mannheim,
1970, S. 524) heraus wabhr, aus der einerseits eine ,intersubjektive Zeitlichkeit
in bestimmten Altersgruppen entsteht. Andererseits wird in der Kommunikation

1 In ihr wird in paradigmatischer Abkehr von einem ,essentialistischen® Weltverstindnis
davon abgesehen, dass Raum, Zeit und Kausalitdt als Elemente a priori aus der Welt ab-
gelesen, sondern vielmehr in sie hineingelegt werden. Sie sind somit transzendentale ,Be-
dingungen der Moglichkeit’, um iiberhaupt gegenstidndliche Erfahrungen machen zu
konnen.
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mit anderen Altersgruppen aber auch eine ,Gleichzeitigkeit von Ungleichzeitig-
keit® und damit Synchronisationsbedarf ungleicher Entwicklungsprozesse auf
mannigfaltigen ,temporalen Kontaktflichen manifest. Karl Mannheim betont in
diesem Zusammenhang die soziale Produktivitdt der gesellschaftlich in einander
verschrankten diskontinuierlichen Struktur (Mannheim, 1970, S. 517). Diese
temporale Diversitdat ldsst sich aus bildungstheoretischer Sicht als eine
strukturelle Ressource lebenslangen Lernens quer zu den Generations-
lagerungen betrachten, die sich nicht allein auf institutionalisierte Bildungs-
formate biographischen Lernens beschriankt (vgl. Schéffter, Doering, Geffers &
Perbandt-Brun, 2005). Sie ermdglicht ein optimistisches Bewertung einer
alternden Gesellschaft, die aus dieser Sicht liber ein wachsendes Potential an
,sozialer Produktivitit® verfiigt, insoweit allerdings ,temporale Diversitéit® als
struktureller Lernanlass genutzt wird (Knopf, Schiffter & Schmidt, 1989).

Folgt man in diesem Zusammenhang weit grundsdtzlicher einer kultur-
wissenschaftlichen Deutung, so kann man in einem hermeneutischen Verstind-
nis davon ausgehen, dass in unterschiedlichen historischen Epochen und ihren
sozio-kulturellen Formationen je besondere Erfahrungsweisen von ,Gegenwart®,
fiir sie charakteristische Konzeptionalisierungen von ,Vergangenheit’ und je
spezifische Erwartungserwartungen an ,zukiinftige Zeiten‘ plausibel erschienen
und auf die praktisch im Sinne eines ,doppelten Repertoires® symbolisch und
handelnd zuriickgegriffen werden konnte (Zoll, 1988). Das theoretische
Konstrukt einer ,Temporalisierung von Zeit, mit dem eine substanz-
ontologische Gegenstandsbestimmung von Zeit in ein relationales Paradigma
kulturspezifischer Zeitkonzepte transformiert wurde, zieht daher auch eine
,reflexive Temporalisierung® des jeweiligen Zeitbewusstseins im Sinne der
Gegenwirtigkeit eines je verfiigharen Mdglichkeitshorizonts nach sich: Uber die
lineare Kausalitit objektiv ableitbarer Zeitmodi von Vergangenheit — Gegenwart
— Zukunft hinaus erschlieBen sich jedem der drei Modi relational je eigene Zeit-
verhéltnisse. Insgesamt bilden sie ein relationales ,Zeitgeflige*:

Tabelle 1: Das temporale Feld eines relationalen Zeitgefiiges (vgl. Kornwachs,
2001, S. 169; Tabelle 26)

der Vergangenheit Gegenwart Zukunft
Vergangenheit \AY VG VZ
Gegenwart GV GG GZ
Zukunft vV 7G 77

Zur Verdeutlichung dieses komplexen Zeitgefiiges gebe ich die Erlduterungen
von Klaus Kornwachs hier ausfiihrlich wieder (vgl. Kornwachs, 2001, S. 169f.):
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— Die Vergangenheit der Vergangenheit VV
Sie 1st das Faktum des Faktischen. Sie ist die Seinsmodalitédt der Spur, des
Protokolls, des Dokuments, des endgiiltigen, irreversiblen Ereignisses.

— Die Gegenwart der Vergangenheit GV
Sie 1st die aktuelle Verwandlung des Gespeicherten, von Spuren, von
Protokollen als eine Festlegung von Freiheitsgraden gegeniiber den gegen-
wirtigen Beeinflussungen.

— Die Zukunft der Vergangenheit ZV
Spuren werden geldscht, wenn sie nur metastabil repriasentiert sind. Ge-
speichertes zerfallt, Faktisches wird anders interpretiert oder vergessen
werden.

— Die Vergangenheit der Gegenwart VG
Gegenwart heiflt im aktuellen Bezug eine Art zeitliche e-Umgebung. Dieser
Modus ist unmittelbarste Vergangenheit, die jederzeit verwendet werden
kann, ohne gespeichert werden zu miissen. Sie ist noch reversibel, d.h. ein
Messergebnis liegt nur dann vor, wenn die Messung auch abgeschlossen ist.

— Die Gegenwart der Gegenwart GG
Die Aktualitit des Aktuellen. Sie ist der Seinsmodus des Bewusstseins, der
Prozesse, der Dynamik.

— Die Zukunft der Gegenwart ZG
Sie stellt sozusagen die rechte Seite einer e-Umgebung* dar. Sie reicht u.U.
weit in die Zukunft, sofern Antizipation von moglichen Geschehnissen
aktuelles Geschehen bestimmt. Jeder kognitive Akt, jede Fluchtreaktion bei-
spielsweise hat diese antizipatorischen Anteile.

— Die Vergangenheit der Zukunft VZ
,,Jemand hat seine Zukunft schon hinter sich® demonstriert als Redeweise
eine Einschrankung von Moglichkeiten. Die Antizipationsweisen des Zu-
kiinftigen d@ndern sich, werden Protokoll — oder besser — Metaaussagen iiber
ad acta gelegte Entwiirfe. Diese Vergangenheit wird von kiinftigen Ereig-
nissen nicht mehr eingeholt, sondern verbleibt als verstaubter, nicht
realisierbarer Plan.

— Die Gegenwart der Zukunft GZ
Hiermit ist nicht die aktuelle Antizipation des zukiinftigen Geschehens ge-
meint, sondern die Zwangslaufigkeit, dass etwas vom Moglichen immer
aktuell wird. ,Dass‘ etwas auf uns zukommt, ist unvermeidlich. Somit ist das
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Mogliche, indem es aktuell werden kann, immer gegenwirtig. Das Mdogliche
ist aber kein defizienter Modus des Wirklichen, sondern hat einen eigenen
ontologischen Status.

— Die Zukunft der Zukunft Z.Z
Das Potentielle des Moglichen, seine prinzipielle Offenheit, die Unmdoglich-
keit, die Moglichkeit frither als aktuell zu beeinflussen.

Was ist mit dieser relationalen Ausdifferenzierung fiir eine temporaltheoretische
Gegenstandsbestimmung lebenslangen Lernens gewonnen? Entscheidend ist
zunéchst, dass sich die Richtung der Zeit nicht mehr als lineare Kurve darstellen
lasst. Georg Picht fasst die neue Sichtweise in ihrer komplexen Vielschichtig-
keit treffend zusammen:

Zeit ist dann ein vieldimensionales, offenes Gefiige mit mobilen Parametern,
und jede Zeitbestimmung erfordert innerhalb des Gefiiges die Festlegung eines
bestimmten Bezugssystems, das einem bestimmten ,Standort® zugeordnet ist
und einen bestimmten Schnitt durch die Vieldimensionalitit der Zeit fixiert. Von
einem anderen ,Standort‘ aus kime man durch ein anderes Bezugssystem zu
einer anderen Zeitbestimmung. Die Relation der mdglichen ,Standorte‘ 1édsst
sich aber selbst nur im Kontext der Modi der Zeit und der Modalititen be-
stimmen: sie ist selbst zeitlich. Die Zeit ist deshalb der universale Horizont der
Phénomenalitit der Phdnomene liberhaupt im Spielraum ihrer durch die Modi
der Zeit begriindeten Modalititen (Picht, 1980, S. 372).

Der Erkenntnisfortschritt des so gewonnenen Zeitgefiiges besteht daher darin,
dass ,Zeit‘ nicht allein als Kategorie kontingent gesetzt wird, sondern dass nun
auch Verschrinkungen je unterschiedlicher Zeitmodi identifizierbar werden, auf
die in dem epochenspezifischen Zeiterleben als temporaler Moglichkeits-
horizont zuriickgegriffen werden kann. Oesterle (1985) spricht in Anlehnung an
Niklas Luhmann von einem nun historisch méglich gewordenen ,,Fithrungs-
wechsel der Zeithorizonte* (Oesterle, 1985, S. 12). Er ldsst sich in den
Figurationen im temporalen Feld relationaler Zeitgefiige beobachten, das nun
selber die iibergeordnete Dimension einer ,,evolutiondren Zeitstruktur® (Korn-
wachs, 2001, S. 310ff.) im Sinne einer ,,operativen Zeit* herausbildet, die von
den der temporalen Semantik einer epochenspezifischen ,,Beobachtungszeit®
unterscheidbar wird (Nassehi, 1993, S. 193ff.). Fiir eine Temporaltheorie
lebenslangen Lernens wird es daher von Interesse sein, im Rahmen des
relationalen Zeitgefiiges historisch differente Zeithorizonte in Hinblick auf ihre
jeweiligen Formen von Zukunfisorientierung zu identifizieren:

— In einer verbreiteten Tradition in Anschluss an Augustinus dominiert
tiblicherweise eine Priferenz fiir Gegenwirtigkeit: die Gegenwart des Ver-
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gangenen als Erinnern — die Gegenwart des Gegenwirtigen als Anschauen —
die Gegenwart des Zuklinftigen als Erwarten (Schmidt-Lauff, 2008, S. 32).

— Unzutreffend scheint die vertraute Dominanz von Gegenwartigkeit hingegen
fiir viele Konzeptionen der Erinnerungsarbeit zu sein, vor allem aber fiir die
Zeitzeugenarbeit (vgl. Schiffter et al., 2005). Hier wird haufig ein
relationales Zeitgefiige aus einer dominanten Vergangenheitsperspektive
(VV) angestrebt, namlich aus der Seinsmodalitidt der Spur, des Protokolls
und des Dokuments. Dariiber hinaus wird eine ,,Gegenwart der Vergangen-
heit” (GV) (Kornwachs, 2001, S. 169) iiber besondere Techniken der Er-
innerungsarbeit reanimiert und damit historischem oder biographischem
Lernen wieder rekonstruktiv als authentische Erfahrung (Kornwachs, 2001,
S. 169) verfiigbar gemacht. Eine derartige ,,Vergegenwirtigung von Ver-
gangenheit® (GV) unterscheidet sich hinsichtlich ihrer temporalen
Perspektive grundlegend von Formen ihrer ,Aktualisierung® (VG), bei der
vergangene  Ereignisse = noch  Bestandteil des — gegenwirtigen
Erlebenshorizonts sind (Kornwachs, 2001, S. 169). Illustrative Beispiele fiir
eine konsequente Vergangenheitsperspektive auf historische Ereignisse
bieten publizierte Tagebiicher, wie die von Thomas Mann, Victor Klemperer
oder des Justizbeamten Friedrich Kellner. Die Faszination derartiger Auf-
zeichnungen fiir den heutigen Leser erklért sich daraus, dass in der damals
dokumentierten Spur (VV) authentische Hinweise auf eine fiir den
damaligen Schreiber noch kontingente Zukunft (VZ) enthalten sind. Wird
diese ldngst vergangene, gewissermallen historisch ,liberholte® Zukunfts-
perspektive in einem padagogischen Setting ,riickholbar und wieder erleb-
nisfdhig, so bietet Zeitzeugenarbeit und intergenerationelle Bildungsarbeit in
thren relationalen Konfigurationen ein komplexeres Zeitgefiige als nur die
historisierende Vergegenwirtigung aus einer besserwisserisch riick-
blickenden ,,Vergangenheit der Gegenwart* (VG). Reflektiert wird hingegen
im Modus einer ,,Gegenwart der Vergangenheit™ (GV) auch auf verloren ge-
gangene Zukunftshoffnungen, erfiillte oder auch gliicklicherweise nicht er-
fiillte Erwartungen oder Beflirchtungen.

— Ein Vergleich differenter Zeitgefiige und ihrer Zeithorizonte verweist aber
auch auf wissenschaftstheoretische Priferenzen. Hierbei wird erkennbar,
dass sich Wissenschaften grundlagentheoretisch in den jeweiligen Formen
threr Relationierung der Zeitmodi unterscheiden: ,,Empirische Wissenschaft
wire damit mit dem Akt der Reduktion des vollen Zeitgefiiges auf ein der
Dauer von Gegenwart unterworfenes Gefiige verbunden. Insofern in diesem
Reduktionsschritt die Zeit selbst vergegenstindlicht wird, reduziert sich
dabei das Gefiige der Zeit auf die Struktur der Zeit, eben auf die
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Weizsickersche Zeitstruktur (Glockle, 1989 zit. nach Kornwachs, 2001,
S. 316).

— ,,Eine noch extremere Reduktion stellt die Zeit der klassischen Physik dar,
die aus dem Zeitgeflige nur den Augenblick der Gegenwart im Sinne einer
ewigen Gegenwart betrachtet (Kornwachs, 2001, S. 316). ,,Aber auch
innerhalb der Zeitmodi kommt der Gegenwart eine ausgezeichnete Stellung
zu. Sie ist der Ort des Umschlags von Zukunft zu Vergangenheit und in ihr
ist begriindet, was wir Wirklichkeit nennen. Picht bezeichnet sie als uni-
versalen Horizont der Phinomenalitit aller Phdnomene [...] und die Zeit in
der Entfaltung der Zeitmodi als phinomenale Zeit. Von der Zukunft her er-
scheint die Zeit in einer anderen Gestalt, die Picht als transzendentale Zeit
bezeichnet™ (Kornwachs, 2001, S. 316).

Mit dem Konstrukt des relationalen Feldes eines ausdifferenzierten Zeitgefiiges
werden klassische Zeitordnungen also in threm jeweiligen Reduktionismus be-
obachtbar.”> Geboten wird in diesem Schritt der Variation differenter Gegen-
standsbestimmungen von Zeit aber auch ein hermeneutischer Erklarungs-
rahmen, in dem sich, fiir lineares Denken ungewohnte ,Formen von Zukunft* als
besondere Konfigurationen der Verschrinkung der Zeitmodi bestimmen lassen.
,Gegenwart‘ ldsst sich somit nicht nur von den verschiedenen Modi der Ver-
gangenheit, sondern auch von der Zukunft her bestimmen, wihrend sich die
»aegenwart der Zukunft* (Kornwachs, 2001, S. 169) bereits aus der utopischen
Modalitit eines sich bereits konkret manifestierenden ,Noch-Nicht® offenbaren
kann. ,,Die starren Scheidungen zwischen Zukunft und Vergangenheit stiirzen
so selber ein, ungewordene Zukunft wird in der Vergangenheit sichtbar, ge-
rdchte und beerbte, vermittelte und erfiillte Vergangenheit in der Zukunft*
(Bloch, 1985, S. 7). Im Deutungsrahmen eines relationalen Feldes wird Gegen-
wart nicht mehr wie in den tradierten Zeitmodi-Verschrinkungen reduziert auf
ein ,,punkthaftes Jetzt als Schwelle, zu einer Zukunft, die bloBe Offenheit ist.
Vergangenheit bleibt nicht bloBe in sich abgeschlossene und ruhende De-
termination. Vielmehr erhalten Vergangenheit wie Gegenwart ihre wahre Wirk-
lichkeit aus der in der konkreten Utopie entworfenen Zukunft. Die Zukunft
selbst als konkret vorbewullte wird zum Kriterium dessen, was Vergangenheit
und Gegenwart heilen kann. Es ist das Zukunftstrachtige in Vergangenheit und
Gegenwart, was thnen ihre wahre Qualitét verleiht™ (Lieber, 1965, S. 169f.)

2 Zeittheoretisch gesehen, definiert das ,temporale Feld® somit auf der Ebene einer Be-
obachtung dritter Ordnung eine ,Gleichzeitigkeit differenter Zeitperspektiven®, also eine
Kontinuitit moglicher Ubergangszeiten (vgl. Luhmann, 1990).
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Fiir Lernen in der Transformationsgesellschaft bedeutet ein relationales Zeit-
verstindnis, dass gerade in Ubergangssituationen, im Kontextwechsel zwischen
differenten Zeitregimen oder im Mitvollzug eines historischen Epochenbruchs
,von der Zukunft her‘ gedacht werden kann (vgl. auch Scharmer, 2009),
realistischerweise aber auch gehandelt werden muss. Mit dieser Sichtweise ist
der ,utopische Kern® lebensbegleitenden Lernens nun auch kategorial erfasst.
Hierbei wird zudem die Relevanz der geschichtsphilosophischen Temporal-
theorie von Ernst Bloch fiir ein ,,Lernen in transitorischen Ubergingen* erkenn-
bar: Im Verlauf eines Ubergangs zwischen subkulturellen Kontexten einer Ge-
sellschaft stoBt man wiederholt auf lernhaltige ,Ungleichzeitigkeiten®
individueller, biographischer, generationaler, sozialstruktureller, funktions-
systemischer und historisch epochaler Provenienz. Hierbei werden alle Zeitmodi
des relationalen Feldes aus den unterschiedlichsten Perspektiven erfahrbar und
praktisch relevant. Die Transformationsgesellschaft der Postmoderne kann
daher zeittheoretisch insgesamt als ein relationales Feld differenter Temporal-
ordnungen und sozialer Zeitregime verstanden werden, das in ihrer gesamten
Feldstruktur gegenwirtig selbst wiederum einem historisch-epochalen Wandel
unterliegt. Dies erklért, verlangt aber auch, eine wachsende Sensibilitét fiir das
Verhiltnis von Bildung und Zeiterleben.

4  Die Ungleichzeitigkeit innergesellschaftlicher Zeitregime

Die Einsicht in eine grundsitzliche ,Historizitdt von Zeit‘ beschrédnkt sich nicht
auf Verdnderungen der subjektiven Zeiterfahrung in verschiedenen historischen
Epochen in einem philosophiegeschichtlichen Sinne (Horn, 2005; Zoll, 1988).
In der Postmoderne wird eine Pluralitdt unterschiedlicher Zeitkonzepte be-
obachtbar, die sich auch innergesellschaftlich herausgebildet und in Formen
sozialer Zeitordnungen kontextuell verfestigt bzw. personell habitualisiert
haben. In Gestalt differenter ,Zeitregime‘ geraten sie nun in der spiten Moderne
aufgrund ihrer heterogenen Ungleichzeitigkeit in wechselseitige Konkurrenz zu
einander, ohne dass sie aufgrund ihrer paradigmatischen Inkompatibilitdt unter
eine universelle Ordnung subsumierbar und damit auf harmonische Weise
synchronisierbar wéren. Hier wird als mogliche Perspektive fiir einen
piadagogischen Umgang mit differenten Zeitregimen die Moglichkeit erkennbar,
sich statt larmoyanter Anklagen gegeniiber temporalen Unvereinbarkeiten,
lieber an padagogischen ,,Diversity*“-Konzepten (Stuber, 2004; Leiprecht, 2008;
2009) zu orientieren. Die hierbei erkennbare Analogie zwischen Kulturdifferenz
und Temporaldifferenz kann sicherlich weiterfithren. Kontextiiberschreitende
,Passagen‘ zwischen innergesellschaftlich verfestigten Eigenzeiten erzwingen
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an ihren Grenzen und Sinnhorizonten relationale Ubergangszeiten eines
,Zwischen‘. Wie mit ihnen unterschiedlich umgegangen werden kann, arbeiten
Gerhard/Horning/Michailow 1990 in ihrer Untersuchung iiber ,,Zeitpioniere*
heraus. Die ,Historizitdt von Zeit* bezieht sich dabei nicht allein auf die Plurali-
tdit von Zeitordnungen in der Vergangenheit. Dariliber hinaus meint sie, dass
Temporalitit auch zukiinftig strukturellen Verdnderungen im Sinne einer
weiteren innergesellschaftlichen Differenzierung unterworfen sein wird. Ent-
sprechende gewissermallen ,vorwegnehmende® Entwicklungen im Sinne von
»preadaptive advances® (Luhmann, 1981; Stdheli, 1998, S. 320) werden als
Manifestationen eines temporalen Epochenbruchs bereits in der Medienphilo-
sophie diskutiert. Hierbei finden die ,medialen Temporalititen des Internet* und
die globale ,Echtzeitmassenkommunikation‘ im Sinne von Veridnderungen all-
tagsnaher Zeitkonzepte intensive Beachtung (vgl. Sandbothe & Zimmerli, 1994;
Sandbothe, 1996; Sandbothe, 1998; Wehner, 1997; Wenzel, 2001).

Wihrend in der Ethnologie die Kulturdifferenz bei Formen des Zeiterlebens
und der Zeitordnungen (Hofstede, 2003, Hall, 1984) bereits als Gemeinplatz
gelten kann, beziehen sich die Theorien sozialer Differenzierung noch tiber-
wiegend auf die sachliche oder sozialstrukturelle Sinnreferenz und nehmen die
Ausdifferenzierung innergesellschaftlicher Temporalordnungen erst zégerlich in
den Blick. Dennoch kénnen Untersuchungen tiber kulturspezifische Temporal-
ordnungen, die sich auf soziale Milieus und ihre habitualisierten Lebensstile, auf
generationsspezifische Lebenslagen bestimmter Alterskohorten oder auf
formalisierte Zeitregime in den Funktionssystemen beziehen, nicht davon ab-
sehen, in welche besondere Nationalkultur oder in welchen umfassenderen
Kulturkreis ihre jeweiligen kontextgebundenen Zeitordnungen eingebettet sind.
Edward T. Hall zufolge lassen sich einerseits Kulturen beobachten, in denen es
zum habitualisierten Normalverhalten gehort, einzelne getrennte Arbeitsschritte
in einer rationellen Abfolge jeweils nacheinander zu tun und in denen es
zentrale Bedeutung hat, einen vorgegebenen Zeitplan verldsslich einzuhalten.
Diese ,Temporalordnung* mit ihren kontextspezifischen Zeitregimen bezeichnet
er als ,,monochron®. In Kontrast hierzu lassen sich ,,polychrone* Kulturen daran
charakterisieren, dass ihren Standards zufolge mehrere Handlungen neben-
einander oder ineinander verschriankt erledigt werden (Hall, 1984, S. 2). Man
organisiert seine soziale Performance weniger regelgeleitet, sondern widmet
sich vorrangig der personlichen Beziehung, ohne den latent mitlaufenden Zeit-
plan explizit erkennbar werden zu lassen. Die Erledigung der Aufgabe erscheint
so als nachrangig gegeniiber der zwischenmenschlichen Begegnung. Im ,west-
lichen® Genderdiskurs wird dies unter dem Begriff ,Multi-tasking® als eine
geschlechtsspezifisch relevante Differenz diskutiert. Die Relevanz solcher
Dimensionen des Kulturvergleichs fiir die Bestimmung innergesellschaftlicher
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Temporalordnungen wird allerdings immer dann fraglich, wenn nicht beriick-
sichtigt wird, dass ,Kulturstandards® nur auf hohem Aggregatsniveau
empirische Giiltigkeit beanspruchen diirfen, weil sie sich in ithrem empirischen
Befund nicht auf das konkrete Verhalten in sozialer Interaktion, sondern aus-
schlieBlich auf die Meta-Ebene institutionalisierter ,Erwartungs-Erwartungen’
beziehen. Sie stellen nur einen iibergreifenden normativen Rahmen dar, inner-
halb dessen gesellschaftliche Binnendifferenzierungen iiberhaupt erst moglich
werden. In Anschluss an die weltumspannenden Forschungsarbeiten von S. N.
Eisenstadt wird dariiber hinaus quer zu den Kulturkreisen zudem eine ,,Vielfalt
der Moderne* (Eisenstadt, 2000, S. 110) beschreibbar, in der sich einerseits
differente kulturspezifische Konzepte des Zeiterlebens unterscheiden lassen, die
jeweils ,vor Ort* einer hohen kontextuellen Ausdifferenzierung unterworfen
sind. Die nachindustriellen, auf wissensbasierten Dienstleistungen beruhenden
Transformationsgesellschaften der spaten Moderne sind daher in ihrer Binnen-
struktur im Rahmen ihrer ,Kulturstandards‘ von einem Spannungsgeflecht di-
vergierender Temporalstrukturen gekennzeichnet, die sich in ihrer fehlenden
Inkommensurabilitit wechselseitig kontrastieren und nach Synchronisierung
threr kontextuellen Zeitregime verlangen. Es ldsst sich daher thesenhaft
formulieren, dass unabhédngig von dem jeweiligen historischen Moglichkeits-
horizont einer umfassenden GroBkultur in allen Transformationsgesellschaften
der Umgang mit einer ,Gleichzeitigkeit divergierender Ungleichzeitigkeiten® die
epochale Herausforderung der Postmoderne darstellt. Auch hier wird das Er-
fordernis von temporaler Diversititskompetenz erkennbar, die sich auf
reflektierten Umgang mit unterschiedlichen Zeitregimen in differenten Lebens-
lagen und sozialen Situationen bezieht. ,Temporale Diversititskompetenz® be-
schreibt eine verstirkte Wahrnehmungsfahigkeit fiir die innergesellschaftliche
Ausdifferenzierung von Temporalordnungen und ihren widerstidndigen ,Eigen-
zeiten® u.a. in folgenden Bereichen:

— sozialstrukturelle Differenz im Umgang mit Zeit, je nach sozialer Schicht,
Milieu, Alter, Generationslage, Geschlecht und Einbettung in ethnische
Traditionslagen (Zoll, 1988):

Mchael Hader hat die von Bergmann systematisierten ,,Zeitperspektiven oder
Zeithorizonte von Individuen in Abhéngigkeit von sozialen Gegebenheiten®
(Bergmann, 1983, S. 465) am Transformationsprozess in Ostdeutschland als
Verdnderungen im Zeitbewusstsein empirisch untersucht (Héder, 1996). Sein
Befund zeigt einerseits eine positive Beziehung zwischen einer offenen Zu-
kunftsperspektive in Verbindung mit der Fihigkeit zum Bediirfnisaufschub als
entscheidende temporale Voraussetzung fiir sozialen Aufstieg. Andererseits
zeigte sich, dass das Geschlecht eine (in Ostdeutschland) eher unbedeutende
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GroBe darstellt. ,,Primér das Alter und sekundir das Bildungsniveau (sind) ent-
scheidend dafiir [...], ob ein linear offenes Zeitbewusstsein vorliegt. So treffen
wir Kornwachs, 2001, S. 169f[...] den jungen Menschen als Prototypen an, der
in die spatmoderne, offene Gesellschaft zu passen scheint* (Dringenberg, 2006,
S. 30). Die Form des Zeitbewusstseins erweist sich damit als ein wichtiger In-
dikator fiir soziale Inklusion oder Exklusion im Verlauf gesellschaftlicher
Transformationsprozesse (vgl. auch Schmidt-Lauft, 2008).

— biologisch konstitutionell begriindete Differenzlinien im Bio-Rhythmus,
korperlicher Konstitutionsbedingungen im leibbezogenen Umweltverhéltnis
(z.B. hinsichtlich der Zeiterfahrung chronisch Kranker (Fischer, 1986) oder
Langsamkeit/Schnelligkeit im Reaktionsvermdgen) (vgl. Nadolny, 1987)).

— gesellschaftliche Differenzierung: Hinsichtlich funktional differenzierter
Gesellschaften gilt es, die grundlegende Differenzlinie zwischen 1. den
institutionell verfestigten Temporalordnungen und iiber Sanktionen ab-
gesicherten Zeitregimen innerhalb der verschiedenen Funktionssysteme (wie
Wirtschaft, Politik, Recht, Wissenschaft, Krankenversorgung, Religion, Er-
ziehung und soziale Hilfe) (Zoll, 1988) und 2. den ebenfalls in sich hetero-
genen und weitgehend polychronen Temporalordnungen lebensweltlich
strukturierter Handlungskontexte zu beachten (Fiirstenberg & Miinch, 1986):
Fiir eine Temporaltheorie lebenslangen Lernens verlangt dies, den stindigen
Wechsel zwischen unterschiedlichen Kontexten ,alltagsgebundenen
Lernens® und den hier giiltigen Temporalordnungen einerseits und der Viel-
falt von Formaten funktional didaktisierter Lehr-/Lernarrangements bei der
Rekonstruktion lernbiographischer ,trajectories®, d.h. bei der strukturellen
Rekonstruktion des Entwicklungsverlaufs quer zu den gesellschaftlichen
Zeitordnungen andererseits zu beriicksichtigen (Schéffter, 2001). Der
permanente Kontextwechsel hat zur Konsequenz, dass lebenslanges Lernen
nur im Rahmen einer ,,strukturalen Bildungstheorie* des Kontextwechsels
(Marotzki, 1990, S. 41) in Verbindung mit Theorien ,transformativen
Lernens® (Koller, Marotzki & Sanders, 2007, S. 69) temporaltheoretisch
greifbar wird.

— Gesellschaftliche Einheit versus Polykontexturalitdit: Allerdings ist auch die
grobe Unterscheidung zwischen Funktionssystem und Lebenswelt noch
genauer zu differenzieren: Auch die gesellschaftlichen Funktionssysteme
unterliegen in ihrer Ausdifferenzierung notwendigerweise verschiedenen
Zeitverhiltnissen, an denen sie sich von anderen Funktionssystemen abzu-
grenzen haben. Ottheim Ramstedt formulierte diese Unterscheidung bereits
in den siebziger Jahren treffend: ,In unvollstindig differenzierten ge-
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sellschaftlichen Systemen (mit linearem ZeitbewuBtsein und geschlossener
Zukunft) wird Welt, Raum-Zeitlichkeit, Wirklichkeit — wie komplex auch
immer — als Einheit erlebt. Was geschieht, ist sinnhaft mit dem Ganzen ver-
bunden, da deren Teile erst durch das Ganze ithren Zweck erfiillen. In
funktional differenzierten Systemen (lineares Zeitbewusstsein mit offener
Zukunft) beginnt die Relativierung von Raum und Zeit; es wird jetzt
akzeptiert, dass in der Gesellschaft hier und jetzt mehrere Wirklichkeiten
existieren. Sie generieren sich in Subsystemen. So gehoren Widerspriich-
lichkeiten und Unvereinbarkeiten zum System* (Rammstedt, 1975, S. 56f.).

— Logik einer systemischen Eigenzeit: Soziale Systeme konstituieren, hinsicht-
lich ihrer gesellschaftlichen Funktionsbestimmung im Zuge einer Grenz-
bildung gegeniiber ihrer Umwelt, eine fiir sie spezifische ,Eigenzeit® mit
interner Rhythmik. Hierdurch kann eine fiir sie besondere Entwicklungs-
logik zu realistischem ,Selbstausdruck® gelangen. Zum Beispiel kann eine
,0konomischer Logik‘ folgende Entwicklung im gesellschaftlichen Rahmen
einer ,freien Marktwirtschaft® unberiihrt vom Rhythmus der ,Legislatur-
perioden‘ des Politiksystems der wenig plausiblen Eigenlogik von Kon-
junkturzyklen folgen, was allerdings gesamtgesellschaftliche Synchro-
isationsprobleme aufwerfen kann.

— Transformation systemspezifischer Zeitordnungen: In einer Transfor-
mationsgesellschaft erhoht sich die Komplexitit ausdifferenzierter Tem-
poralordnungen noch dadurch, dass auch die jeweils verfestigte Logik
funktionaler Zeitordnungen innerhalb von Politik, Wirtschaft und Erziehung
selbst wiederum einem historischen Wandel unterworfen ist. Dies macht
Ungleichzeitigkeiten zwischen ihnen besonders uniibersichtlich und un-
vorhersehbar und lasst neue Formen gesellschaftlicher Synchronisation er-
forderlich werden. Aktuelles Beispiel hierfiir wire die Verkiirzung der
Schulzeit in ihrer Wirkung auf die Hochschulausbildung.

— Systeminterne Ausdifferenzierungen: Fiir die heterogene Pluralitdt von Zeit-
ordnungen in der Transformationsgesellschaft ist dariiber hinaus kenn-
zeichnend, dass sich in Auseinandersetzung mit strukturellem Wandel in
einer ,turbulenten Umwelt auch innerhalb des selben Funktionssystems
differente Zeitordnungen herausbilden, die zwar miteinander in Konflikt
stehen, in ihrer Diskrepanz letztlich jedoch fiir die Funktionserfiillung des
tibergeordneten Systems erforderlich sind. Dies gilt bspw. in Wirtschafts-
unternehmen fiir das komplementire Nebeneinander differenter Zeit-
ordnungen im Produktionsbereich, bei der Distribution und in den Ent-
wicklungs- und Forschungsanteilungen. Strategien des Wissens- und Zeit-
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managements haben der Differenz der Zeitregime im Rahmen einer be-
reichsiibergreifenden Organisationsentwicklung Rechnung zu tragen. Ahn-
liches gilt fiir konkurrierende, aber sich hierdurch komplementér ergéinzende
Zeitregime innerhalb des Gesundheitssystems. Heilungsprozesse unterliegen
der hochkomplexen Temporalstruktur eines komplementidren Zusammen-
spiels biologisch-organismischer Wachstumsprozesse mit sozial ein-
gebetteten psychosomatischen Entwicklungsverldufen, die bei der medi-
zinischen Behandlung und Pflege mit einem linear quantitativen Zeitre-
giment einer rationalisierten, biirokratisch verfassten Organisation betriebs-
wirtschaftlicher Kalkulation zu synchronisieren sind.

Zusammenfassend ldsst sich daher festhalten, dass ein strukturell weitgehend
unverbundenes Nebeneinander inkompatibler Zeitordnungen von jeweils
eigenem Recht, eigenem Sinnhorizont und besonderer Wissensstrukturen keine
krisenhafte Problematik, sondern geradezu die charakteristische Normalform
einer spatmodernen Gesellschaftsformation darstellt. Auf der Folie dieses
formationstheoretischen Deutungshintergrunds erhilt die temporaltheoretische
Gegenstandsbestimmung von Lernen im Lebenslauf eine zusitzliche
Dimension: Der Prozess lebensandauernden Lernens wird nun auf einer Meta-
ebene als biographische Zeitgestalt eines ,,personal trajectory (Dreier, 1999,
S. 12) erkennbar, das ihre Entwicklungslogik in einer fiir sie besonderen Form
eines pfadabhédngigen Durchgangs durch differente Temporalstrukturen und
Zeitregime herausbildet. Entscheidend fiir das Konzept des trajectory ist, dass
eine gesellschaftliche Synchronisation der Pluralitit kontextgebundener Zeit-
regime erst in ithrem Durchlaufen durch differente soziale Praktiken der Zeit-
ordnung erfolgt, d.h. erst in performativen ,Praktiken des Ubergangs* realisiert
werden kann. Das Konzept des Ubergangs erhilt hierdurch im Rahmen des
trajectories auf einer individuell biographischen, aber auch auf einer orga-
nisationstheoretischen und historischen Ebene eine theoriestrategische Be-
deutung, auf die nun genauer eingegangen wird. Fiir die Ausarbeitung einer
Theorie lebenslangen Lernens gerdt in diesem Zusammenhang zunichst das
Konstrukt der ,Ubergangszeit‘ ins Zentrum des Interesses.

5 ,Ubergangszeit‘ — eine temporaltheoretische Kategorie

,Ubergang‘ beruht begrifflich auf einer riumlichen Metaphorik, die von dem
Bild einer zu iiberwindenden Barriere lebt, die einen bis dahin routinisierten
Verlauf unterbricht. Ubergangszeiten verweisen somit darauf, dass auch zeitlich
kontinuierlich anschlieende Verldufe nicht immer ohne Briiche sind. Dies ver-
langt eine Differenzierung von Kontinuitdt als ein bruchloses Ineinanderiiber-
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gehen gegeniiber einem Verstdndnis von Kontinuitit als Anschlussfahigkeit. Da
nicht alles gleichzeitig geschehen kann, wenn nicht der Sinn des Ganzen ver-
loren gehen soll, werden Unterbrechungen und damit auch Uberginge in allen
Verlaufsstrukturen in Formen der ,Interpunktion® (Bateson, 1981, S. 362)
relevant. Auch dies ist eine kulturelle Errungenschaft rationalen Ordnens, deren
temporale Logik des ,Eins nach dem andern‘ im Sinne einer narrativen Struktur
erlernt werden muss. Es gilt dabei, eine hochkomplexe Gleichzeitigkeit
lebendiger Komplexitdt in Form einer ,,Geschichte* (Schapp, 2004, S. 127) ,auf
die Reihe zu bringen‘, um dadurch historischen Sinn zu generieren, der iiber das
einzelne Ereignis hinausgeht. Gerade innerhalb eines kontinuierlich flieBenden
,stream of consciousness‘ oder in einem permanent verlaufenden ,stream of
action bilden sich daher sinnkonstituierende Abschnitte heraus, die sich jeweils
temporal in einem ,Vorher und Nachher von anderen Zeitabschnitten erkennbar
abgrenzen. ,, Kontinuitit“ kann daher nicht ,ontisch® als Gegebenheit voraus-
gesetzt werden. Sie ist das langfristige Ergebnis einer neuralen, psychischen und
sozialen ,Herstellungspraxis‘. Barbara Keddi spricht in diesem Zusammenhang
sogar von einem permanenten ,JDoing continuity* als ,,biopsychosozialer
Praxis®“, die als ,Lern- und Bildungsprozess® verstanden und pddagogisch
unterstiitzt werden sollte (Keddi, 2011, S. 268). Derartige Praktiken der Her-
stellung von Kontinuitdt sind sachlich oder sozial iiber ,Kontextmarkierungen'
des jeweiligen ,Zeitgeistes® einer biographischen Entwicklungsphase oder
historischen Epoche ausgewiesen. Auf eben diese zeitlichen Grenzen zwischen
Sinnkontexten, in der die Differenz zwischen Vorher und Nachher manifest zum
Ausdruck gelangt und damit als bedeutungsvoll erfahrbar werden, bezieht sich
das Konzept der ,Ubergangszeit’. Es wurde in unterschiedlicher Form wie
bspw. mit den Begriffen der ,Sattelzeit (Koselleck, 1984, S. 325), des
Epochenbruchs (Horn, 2005), des ,,psycho-sozialen Moratoriums* (Erikson,
1992, S. 98) oder der ,,Schwellenerfahrung im ,Zwielicht der Ordnung’
(Waldenfels, 1987, S. 133) geschichtsphilosophisch, entwicklungspsycho-
logisch oder phinomenologisch ausgearbeitet. Mit der Erfahrung eines Uber-
gangs hinein in eine ,Neue Zeit* wird ein Kernproblem von Temporalitit be-
rlihrt, ndmlich das komplementédre Spannungsverhéltnis zwischen ,,Kontinuitét
und Kontingenz* (vgl. Pfeiffer, 2007). Einerseits bezieht sich Epochenbruch auf
irritierende Ereignisse einer abrupten Unterbrechung bislang eingespielter
Ablaufsstrukturen und erhilt daher seinen Sinn aus der immanenten Dis-
kontinuitdt auch langfristiger Prozesse, die in langen Intervallen verlaufen. Ab
einem bestimmten, epochalen und als ,einschneidend® erfahrenen Ereignis ist
dann ,nichts mehr so, wie es einmal war‘. Andererseits haben Uberginge als
,Schwellenereignisse‘ (Waldenfels, 1987, S. 133) auch selber eine gewisse
Dauer. Sie verfiigen damit {iber eine eigene Zeitstruktur anschlussfiahiger Ver-
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kniipfung, die sich von einem Ausgangspunkt der ,Abschlussfahigkeit® hin zu
einem Ende der ,4nschlussfahigkeit® her definiert (Sydow, Duschek, Méllering
& Rometsch, 2003). Dieser lernhaltige Spannungsbogen zwischen Abschluss-
ereignissen und Anschlussereignissen wird hier als ,Ubergangszeit® bezeichnet
und hinsichtlich seiner pddagogischen Relevanz fiir transformative Lern-
prozesse hervorgehoben.

Zur Ausarbeitung einer Temporaltheorie lebenslangen Lernens wird es daher
erforderlich sein, das komplementédre Zusammenspiel von Kontinuitdt und inter-
punktierenden Kontextgrenzen als Voraussetzung fiir das Herausbilden
lernhaltiger Entwicklungsprozesse hin zu strukturell immer komplexeren
Prozessen zu verstehen. Um dies begrifflich genauer fassen zu konnen, ist zu
beachten, dass man zur Rekonstruktion lebenslangen Lernens im Rahmen einer
Temporaltheorie nicht mehr allein von der personalen Entwicklung individueller
Lerner ausgehen kann. Sozialitit wird daher nicht im Sinne eines methodo-
logischen Individualismus als ein Aggregat individueller Lerner auf einer
Makroebene verstanden, sondern als relational fassbare Beziehung situativer
Ereignisse. ,Kollektive® Strukturen werden damit als mikrosoziale Beziehungs-
netze wechselseitiger Anschlussfidhigkeit gedeutet und nicht als eine objektiv
vorgegebene iiberindividuelle Ordnung. Das analytische FElement lebens-
andauernden Lernens bezieht sich in einer temporaltheoretischen Rekon-
struktion folglich auf die soziale Kategorie des Ereignisses sowie daran an-
schlieBend auf temporale Strukturen der Ereignisverkniipfung.

5.1 Ereignis als temporaltheoretisches Element lebenslangen Lernens

Temporaltheoretisch gefasst sind die Systemelemente von Bildung somit als ein
permanenter Prozess von stindig auseinander hervorgehenden und aneinander
anschlieBenden Ereignissen zu verstehen. Temporalisierte Systeme sind auf
staindigen Zerfall angewiesen, weil der fluide Geschehenscharakter ihrer
Elemente eine konstitutive Voraussetzung fiir ihre stindige Reproduktion ist.
Insofern ist Gegenwart auch immer zugleich Ubergangszeit (Picht, 1992,
S 158). Dies ist eine bislang noch ungewohnte Sicht. Wandel und Verdnderung
werden so zu einer Grundvoraussetzung des Systemerhalts, wahrend hingegen
identische Dauer in der spdtmodernen Transformationsgesellschaft zunehmend
prekér und somit erkldarungsbediirftig wird. ,Kontinuitdt® beruht daher in diesem
Verstindnis auf dem ,temporalen Grundbezug der Fliichtigkeit der Zeit*
(Schmidt-Lauff, 2008, S. 458). Von Martin Heidegger wird Historizitit als
konstitutives Merkmal einer temporaltheoretischen Gegenstandsbestimmung in
folgender Formulierung zusammengefasst:
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Die Analyse der Geschichtlichkeit des Daseins versucht zu zeigen, da3 dieses
Seiende nicht ,zeitlich® ist, weil es ,in der Geschichte steht‘, sondern weil es
umgekehrt geschichtlich nur existiert und existieren kann, weil es im Grunde
seines Seins zeitlich ist. (Heidegger, 1986, S. 376).

5.2 Ereignisverkniipfung

Als zentrales Erfordernis von Systembildung erweist sich letztlich die ,An-
schlussfahigkeit® differenter Ereignisse. Die Kategorie der ,Anschlussfahigkeit*
wird damit zum zentralen Merkmal eines sozialtheoretisch, nicht individual-
psychologisch gefassten Kompetenzbegriffs (Sydow et al., 2003, S. 28f). In
welchem Modus ,Anschluss im Einzelnen konkret moglich wird, kann dabei
noch offenbleiben: Neben analog iibereinstimmender Fortsetzung oder einem
Wiederaufnehmen der vorangegangenen Verlaufs-
struktur in variierender Modulation lédsst sich an ein vorheriges Ereignis auch
durch Differenzbetonung in ,kontrapunktischen‘ Formen der Kontrastierung,
des Widerspruchs und des Gegensatzes anschlieen. ,Negation‘ als Modus von
Anschlussfahigkeit ist in westlichen Kulturen besonders im Generationenver-
hiltnis vertraut und gilt als Motor fiir gesellschaftlichen Fortschritt (Mannheim,
1970). Die Temporalisierung lebenslangen Lernens im Sinne einer permanenten
Folge von Ereignisverkniipfungen fithrt dazu, dass sich die zeittheoretisch
informierten Diskurse bemiihen, die bisherige Engfiihrung auf formalisierte
Lernwege oder als Normallebenslauf standardisierte Karrieremuster zu ver-
meiden und stattdessen ,transformatorische Bildungsprozesse® (Koller et al.,
2007, S. 69) im Rahmen einer ,.transitorischen Identitdt™ (Straub & Renn, 2002,
S. 10) zu rekonstruieren. ,Bildung‘ im Sinne eines permanenten Ubergangs
zwischen informell-alltagsgebundenen, non-formalen und formalisierten Lern-
kontexten erscheint hierbei als ein individuell ,,lebensentfaltender (Faulstich,
2011, S. 13) zugleich aber auch sozialstrukturell-historischer Transformations-
prozess in und von gesellschaftlichen Umwelten, in dem das epochale ,Welt-
und Selbstverhéltnis‘ von Menschen, sozialen Gruppen und Organisationen
durch die Konfrontation mit aktuellen Problemlagen (,critical incidents‘) in
ithrer entwicklungsgebundenen Ungleichzeitigkeit synchronisiert wird und in
dieser relationalen ,Vergegenwirtigung® eine wechselseitige Verdnderung
durchlautft.

Der Begriff der Ubergangszeit kann auf dieser theoretischen Grundlage
daher in folgenden drei Bedeutungen verstanden und konzeptionell beriick-
sichtigt werden:
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5.3 Situative Ereignisverkniipfung

Auf einer elementaren Ebene permanenter situativer Ereignisverkniipfungen
lasst sich lebenslanges Lernen in einer spdtmodernen ausdifferenzierten Trans-
formationsgesellschaft als eine kontinuierliche Kette anschlussfahiger aber auch
strukturell anschlusserzwingender Ubergiinge konzipieren. Die alltigliche Er-
fahrung eines ,Never Ending Learning‘ bezieht sich hierbei nicht allein auf
formalisierte Lehr-/Lernarrangements, sondern auf ihre Einbettung in ein Netz-
werk informeller, alltagsgebundener Kontexte, in denen Irritationen den Erwerb
von immer neuen Kompetenzen auslosen. Hierbei ist zu beriicksichtigen, dass
die wechselseitige Interferenz zwischen unterschiedlichen gesellschaftlichen
Strukturverdnderungen dazu fiihrt, dass eine voriibergehend erreichte Ver-
stetigung und Stabilisierung in dem einem Lebensbereich durch eine ,ungleich-
zeitig® verlaufende Entwicklungsphase in anderen Bereichen in eine abermalige
Perturbation versetzt wird, auf die darauthin lernbereit zu antworten ist. Kaum
scheinen bspw. eigene berufliche Verdnderungen bewiltigt und in Routine tiber-
fiihrt zu sein, schon fiihrt der Schulwechsel des Kindes in Verbindung mit Lehr-
plandnderungen zu neuem Kontextwechsel. Gut nur, wenn nicht ,gleichzeitig*
der Steuerberater oder ein epochaler Bankenkollaps ante portas stehen. Kurz
gesagt: Lebensandauerndes Lernen definiert sich auf einer elementaren Ebene
ereignisbasierter Temporalitit als eine sequenziell gebrochene Kontinuitdt
permanenter Ubergangszeiten.

5.4 Zwei Formen gesellschaftlicher Institutionalisierung von Uber-
gangszeiten

Die hohe Komplexitdt, die durch temporale Ereignisverkniipfung hervorgerufen
wird, fiihrt dazu, dass man sich in funktional differenzierten Gesellschaften dazu
genétigt sieht, ,,mehr und mehr von raumlimitierten zu zeitlimitierten Ord-
nungen liberzugehen. Diese Priaferenz fiir zeitlimitierte Ordnung wiederholt sich
innerhalb der Funktionssysteme — teils in der Form eines bestimmten Anfangs
mit offenem Ende [...], teils in der Form, dass durch Bestimmung von Anfang
und Ende Perioden gebildet werden (etwa mit der Schulstunden-Ordnung des
Erziehungssystems [...])* (Luhmann, 1990, S. 336). ,,Im allgemeinen setzt der
Ausbau und die zunehmende Abhidngigkeit von zeitlimitierten Ordnungen
Organisationssysteme voraus, die Anfang und Ende beobachten, registrieren, ja
veranlassen konnen* (Luhmann, 1990, S. 337). Niklas Luhmann betont nun,
dass in eben dem Mafe, in dem eine Gesellschaft ihre Entwicklung von zeit-
limitierten Ordnungen abhédngig macht, man es mit einem Synchronisierungs-
problem zu tun bekommt: Es gilt zu sichern, ,,wie man von einem Ende zu
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einem Anfang kommt und damit das System iiber die eingebauten Zeit-
limitierungen hinaus in Betrieb hilt* (Luhmann, 1990, S. 337).

Wir vertreten mit diesen Uberlegungen nun die Position, dass auf dieses
Problem mit einer gesellschaftlichen Institutionalisierung von ,Ubergangs-
zeiten® geantwortet wird. In ihrer Temporalstruktur lassen sich daher insti-
tutionalisierte Ubergangszeiten an der Form der Relationierung ihrer Anfangs
und Endpunkte charakterisieren:

Ubergiinge zwischen einem bestimmten Anfang und einem bestimmten Ende
sind organisationaler Bestandteil einer den Ubergang iibergreifenden
institutionellen Ordnung, in der der Abschluss einer vorangegangenen Sequenz
hin zum Anschluss an eine darauf folgende Sequenz strukturell gesichert wird.
So berechtigt z.B. der Abschluss einer Klassenstufe zum Eintritt in die néchst-
folgende oder der Erwerb der Hochschulreife ermdglicht die Immatrikulation.
Beide Ubergiinge setzen eine organisatorisch intakte Infrastruktur voraus. Diese
Form institutionalisierter Ubergangszeiten folgt somit der linearen Strukturlogik
formalisierbarer Statuspassagen, wie sie im nichsten Abschnitt diskutiert wird.

Die temporale Struktur von Ubergangszeiten bleibt im Kontext von Status-
passagen integraler Bestandteil einer institutionell libergreifenden Zeitordnung
und damit in ihrer temporalen Dauer weitgehend latent. Sie tritt allenfalls in
Form psychosozialer Ubergangskrisen, im Rahmen eines symbolischen Akts,
vor allem aber im Falle eines Scheiterns als Storung in Erscheinung.

Anders sieht es bei der Synchronisierung von zeitlimitierten Ordnungen aus,
wenn in ihnen Anschluss an eine unbestimmte, kontingente Zukunft herzustellen
ist. Hier geht es um Ubergangszeiten, in denen die zukiinftig anschlussfihigen
Entwicklungen zunéchst iiberhaupt erst einmal in thren Bedingungen manifest
werden miissen. Diese Form institutionalisierter Ubergangszeiten folgt einer
rekursiven Strukturlogik ,zielgenerierender Suchbewegungen®, also einer Uber-
gangszeit, in der die zukiinftig anschlussfahige Entwicklung nicht nur geklart,
sondern als kontextuell verfiigbarer ,Moglichkeitshorizont® erst durch ein ver-
dndertes ,Selbst- und Weltverhiltnis‘ lernend erschlossen wird (vgl. Schéffter,
1999; 2001). Die temporale Struktur von Ubergangszeiten, in denen erst die Be-
dingungen fiir zukunftsfihige Anschlussmoglichkeiten geschaffen werden
miissen, unterliegt einem modalphilosophischen Spannungsverhiltnis zwischen
,,Potentialitit und Possibilitidt“ (Buchheim et al., 2001, S. 9; Picht 1980) das
bildungstheoretisch bislang noch unzureichend verstanden und kaum praktisch
beriicksichtigt wird. Hier sind die gegenwirtigen Bemiithungen um Kompetenz-
entwicklung, um biographische Lernberatung und padagogische Entwicklungs-
begleitung zu verorten. Diese Ubergangsstruktur einer an ,beiden Seiten‘ des
Ubergangs reflexiv bestimmungsbediirftigen und somit beidseitig ,freitragen-
den Relationierung® wird hier als offene ,7Transition® bezeichnet.
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Bildungstheoretisch sind Transitionen u.a. fiir ,,Ubergéinge vom Studium in den
Beruf* (von Felden & Schiener 2010) von hoher Relevanz.

5.5 Ubergangszeiten im Kontext sozial-evolutionirer Entwicklungs-
prozesse

Der Begriff der Ubergangszeit wurde bis an diesen Punkt aus der gewohnten

erwachsenenpidagogischen Perspektive als Bestandteil einer sequenziellen

Folge zeitlich abgrenzbarer Intervalle in einem individuell-humanontologischen,

biographischen oder auch generationsspezifischen Entwicklungsverlauf ver-

standen. Damit blieb ,Ubergangszeit* noch einer ausgewihlten ,Spur‘ ein-
geschrieben, in der sich ihre pfadabhingige Eigenlogik innerhalb eines spezi-
fischen Entwicklungsstrangs rekonstruieren ldsst. Nicht in den Blick kommen
hierbei tiefenstrukturelle Verdnderungen einer Transformationsgesellschaft hin-
sichtlich der sich stindig wandelnden historischen und sozialstrukturellen ,Be-
dingungen der Moglichkeit‘, in denen der jeweilige Entwicklungsstrang seine je
besonderen Voraussetzungen vorfindet. In der nun angesprochenen Dimension
geht es daher um die wechselseitige Interferenz unterschiedlicher Ent-
wicklungsverldufe in einer ausdifferenzierten Transformationsgesellschaft. Le-
benslanges Lernen kann so iliber die pfadabhingige Deutung nur einer ,Spur*
hinaus als aktiver Bestandteil und symptomatischer Ausdruck eines mehrere

Strange verkniipfenden sozial-evolutiondren Entwicklungsprozesses verstanden

werden. In diesem Zusammenhang erhilt das Konzept der Ubergangszeit die

Bedeutung einer lernhaltigen Schnittstelle zwischen dem strukturellen Wandel

von Kontextbedingungen einerseits und den sich dadurch verdndernden Lern-

moglichkeiten innerhalb dieser sich wandelnden Kontexte andererseits. Um
diese zusitzliche sozial-evolutiondre Zeitstruktur rekonstruieren zu konnen, ist
es hilfreich, auf die eingangs eingefiihrte Differenz zwischen einem Lernen
innerhalb eines gegebenen Kontextes zum einen und ,transformativem Lernen’

im Verlauf von Kontextverdnderungen bzw. bei einem Wechsel zwischen ver-

schiedenen Lernkontexten zum anderen zuriickzugreifen. Es stellt sich hierbei

die Frage, in welcher Weise der strukturelle Wandel bei den Kontext-
bedingungen mit den unter ihnen ablaufenden Lernprozessen in Beziehung
gesetzt werden kann.

- Die einfachste Antwort geht von einer beidseitigen Indifferenz eines ,Container-
Modells® aus: Lernen verlduft unabhidngig von seinen Kontextbedingungen und
auch der Kontext ldsst sich nicht von den Lernprozessen beeinflussen.

- Eine zweite Variante unterstellt Strukturdeterminismus und versteht den
historischen Kontext als maBgeblichen Sinnhorizont fiir die von ihm ermdg-
lichten Lernprozesse. Der strukturelle Kontext bildet dabei jedoch einen vom
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Lernen unabhéngigen Rahmen, dessen Wandel einer eigenen, dem Lernen iiber-
geordneten struktur-evolutiondren GesetzméBigkeit folgt.

- FEine relationale Erklirung wiederum postuliert eine komplementire
Prozessualitdt, bei der beide Entwicklungslogiken aufeinander bezogen sind,
wechselseitige Veranderungen auslosen und sich gegenseitig als ,Bedingungen
threr Moglichkeit® konstitutiv voraussetzen.

Die dritte relationale Position erschlieBt die Ubergangszeiten sozial-
evolutiondrer Entwicklungsprozesse, in denen ,Potentialitit und Possibilitat®
lernformig verschrinkt werden. Sie ldsst sich exemplarisch an der entwick-
lungspsychologischen Frage nach dem temporalen Verhéltnis zwischen Reife
und Lernen verdeutlichen (Breunig, 1973). ,Reife® wird hier als eine Kontext-
bedingung von Lernen verstanden, die als Sinnhorizont strukturell die ,Be-
dingung der Moglichkeit® fiir das darstellt, was in welcher Weise tiberhaupt er-
lernbar ist. Die von Walter Breunig bereits in den siebziger Jahren vertretene
Einsicht besteht nun darin, dass Lernen in einem spezifischen Zustand bio-
logischer, kognitiver, sozialer oder spiritueller ,Reife jeweils besondere ,Be-
dingungen der Moglichkeit® vorfindet, diese aber auch ,in the long run® zu ver-
andern vermag. Das aktive Ausschopfen eines zunichst als basale Voraus-
setzung vorgefundenen ,Mdglichkeitshorizonts® schafft schlieBlich auf einem
hoheren ,Lernplateau‘ die Voraussetzungen dafiir, dass in der ,Krisenerfahrung*
seiner Begrenzung eine kontextiibergreifende Positionalitdt erreicht wird, die
nun ein neues Niveau der Reife und damit einen weitergehenden Moglichkeits-
horizont zuginglich macht. An diese strukturtheoretische Deutung von Uber-
gangszeit als krisenhafter Umschlagpunkt im bisherigen Welt- und Selbstver-
héltnis schlieBen die pddagogischen Konzepte ,transformativen Lernens* an
(Kegan, 1986, S. 107; Mezirow, 1997; Gremmler-Fuhr, 2006, S. 19). Den in
dem Ubergangsereignis zunichst noch als unbestimmt erfahrbaren Mdglich-
keitshorizont der ,Possibilitdt® gilt es in weiteren explorierenden Lernprozessen
schrittweise in seiner ,Potentialitit’ lernend zu erschlieBen. Die Ubergangszeit
der Uberschreitung eines obsolet gewordenen Sinnkontextes und des
praktischen Eintritts in einen neuartigen, aber noch unbekannten Mdoglichkeits-
horizont wird von Wygotski als ,, Zone der ndchsten Entwicklung“ (Wygotski,
1964, S. 259) bezeichnet. In ihr bieten sich in Kontrastierung zum voran-
gehenden Kontext nun andere, wenn auch zunéchst nur {iber Negation bestimm-
bare ,Bedingungen der Moglichkeit® zum Lernen. Zu beachten ist hierbei: Es
handelt sich dabei zunidchst nicht um konkret fassbare Lernanforderungen,
sondern erst noch um ein verdndertes Bedingungsgefiige von Potentialitét als
,Vergegenwairtigung‘ einer sich in dieser Tdtigkeit oder aufgrund dieser Tiitig-
keit iiberhaupt erst ,offenbarenden‘ Zukunft! Sie zu erschlieen, verlangt eine



146 Ortfried Schdffter

performative Realisierung der nun potentiell verfiigbaren, aber noch nicht
praktisch erschlossenen Maoglichkeiten. Es geht um eine Frage/Antwort-
Relation und keinen Kausalnexus von Ursache und Wirkung! Georg Picht
illustriert das aktive ,Gewinnen von Zukunft’ im Sinne eines neuartigen
Moglichkeitshorizonts am Beispiel der Konstruktion eines ,,Apparats®
(natur)wissenschaftlicher Forschung, mit dem eine Veridnderung bislang ge-
gebener kontextueller ,Bedingungen der Modglichkeit® von Welterkenntnis
hervorgerufen wird:

Was ist ein Apparat? Es ist eine Einrichtung, die es erlaubt unter bestimmten
Bedingungen bestimmte Beobachtungen zu machen. Der Bau des Apparates
antizipiert die Beobachtungen, die er machen soll. Ein Apparat ist deshalb nichts
anderes als eine Gestalt gewordene Antizipation der Zukunft. Die Erkenntnisse,
die mit Hilfe eines solchen Apparats gewonnen werden, haben durchgingig die
gleiche Struktur: wenn die und die Voraussetzungen gegeben sind, tritt das und
das ein. Das ist eine hypothetische Zukunftsaussage. Nicht nur der Apparat,
sondern auch die durch den Apparat gewonnenen Erkenntnisse haben des-
halb die Grundstruktur der Antizipation von Zukunft (Picht, 1992,
S. 253) (Hervorh. O.S.).

Temporaltheoretisch gefasst, handelt es sich um den Zeitmodus GZ, also um das
nun kontextuell Mdgliche, das sich in seinem eigensinnigen ,ontologischen
Status® erst iiber praktische Verwirklichung empirisch zu manifestieren vermag.
Es geht daher um die sublime, aber entscheidende, Differenz zwischen den
Zeitmodi ZG und GZ, also zwischen einer noch gegenwartsverhafteten Anti-
zipation moglicher Geschehnisse aus aktuell vorgegebenen Bedingungen heraus
(ZG) und einem ontologischen Werden von Potentialitdt eines bisherigen ,Noch
Nicht* (GZ). ,Lernen‘ verlduft hier als Entwicklungsprozess auf einer evo-
lutiondr-konstitutiven Ebene von bisher nicht verfiigbaren ,Bedingungen der
Moglichkeit‘. Dies wird aus unserem Forschungszusammenhang zum Lernen in
gesellschaftlicher Transformation als ,,strukturvermitteltes Lernen‘ (Baldauf-
Bergmann, 2005, S. 86) bezeichnet.

Das illustrativ gemeinte Beispiel eines , Apparates® fiir eine zukunftsermog-
lichende, innovative Verdanderung bislang latent vorausgesetzter ,Bedingungen
der Moglichkeit® bezieht sich auf historische Entwicklungen in naturwissen-
schaftlichen Sinnhorizonten. Um Georg Pichts temporaltheoretische Uber-
legungen auf gesellschaftspolitische Transformation zu iibertragen, scheint es
daher erforderlich, sein epistemologisches Konzept eines ,zukunftsge-
nerierenden Erkenntnisapparates® in Richtung auf ein vorwegnehmendes Denk-
werkzeug oder einen vorwegnehmenden ,,Denkstil* (Fleck, 1980, S. 129) hin zu
generalisieren und es somit auf einer sozialtheoretischen Ebene zu re-
formulieren. Begriffsgeschichtlich betrachtet, kann das Auftreten einer neuen
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Kategorie im gesellschaftlichen Diskurs ebenfalls zu einer neuartigen ,Be-
dingung der Moglichkeit® fiir eine zunidchst unvorsehbare Entwicklung werden.
Niklas Luhmann greift bei seiner Verhéltnisbestimmung von ,,Gesellschafts-
struktur und Semantik® hierbei auf das evolutionstheoretische Konzept des
,preadaptive advance” im Sinne einer strukturellen Vorwegnahme zuriick
(Luhmann, 1981, S. 191; Staheli, 1998, S. 320). Hiermit ist gemeint, dass eine
semantische Erfindung ,,zwar vorldufig in ein Sozialsystem eingepasst ist und
deshalb tiberlebt, ihr aber zu einem spiteren Zeitpunkt eine soziale Funktion
zuwichst, die es noch gar nicht gab, als diese (semantische) Erfindung auftrat.
Vielleicht hitte diese spétere Funktion auch gar nicht entstehen kénnen, wenn es
nicht die Erfindung gegeben hitte, die den Prozefl der Herausbildung dieser
Funktion suggestiv begleitete. Semantik wirkt [...] in diesem Modell instruktiv,
aber sie wird nicht fiir diesen Zweck hervorgebracht, sie wird durch die ihr
schlieBlich zufallende Funktion genauso iiberrascht wie das Sozialsystem, in
dem sich diese Funktion realisiert (Stichweh, 2006, S. 164). Bei dieser
Argumentation besteht eine gewisse Ubereinstimmung mit der Trennung des
Motivs vom Zweck des Verhaltens in der Institutionstheorie von Arnold
Gehlen, wonach das Herausbilden gesellschaftlicher Institutionen nicht auf
intentionale ZweckmaBigkeitsiiberlegungen handelnder Individuen zuriickzu-
fiihren sei. In diesem Sinne kdnnen sich in Ubergangszeiten neuartige, von den
Akteuren zundchst noch unbegriffene Institutionalformen herausbilden, die fiir
neue Zweckorientierungen handlungsermoglichende Rahmenbedingungen im
Sinne von bislang unerwartbaren ,enabeling structures® verfligbar machen. Es
gibt Anlass zur Vermutung, dass in diesem Zusammenhang der Begriff der
,JKompetenzentwicklung‘ als ein derartiger bildungstheoretisch noch weit-
gehend unverstandener ,preadaptive advance‘ im evolutiondren Kontext der
gesellschaftlichen Institutionalisierung lebensbegleitenden Lernens gedeutet
werden konnte.

5.6 Zusammenfassung

Ubergangszeit im Rahmen eines sozial-evolutioniren Strukturwandels struk-

turiert sich daher in vier Phasen:

1. Kontingentwerden eines ausgeschopften Sinnkontextes,

2. Manifestation kontextiibergreifender Moglichkeitsbedingungen als ein
potentielles ,Noch-Nicht-Wissen*

3. Explorierendes Erkunden des nun zugénglichen Mdglichkeitshorizonts als
,Positivierung des Unbestimmten®

4.  Herausbilden gefestigter Routinen im Umgang mit einem sich zunehmend
performativ verfestigenden neuartigen Sinnkontext von Zukiinftigkeit im
Sinne einer ,konkreten Utopie*.
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Am Beispiel Lernprozess und Reifentwicklung wurde die relationale Wechsel-
beziehung zwischen Kontextverdnderung und kontextgebundenem Lernen zu-
nichst am Entwicklungsprozess einer zweiseitigen Verzwirnung verdeutlicht. Im
Zusammenhang von Lebenslangem Lernen im relationalen Feld einer Trans-
formationsgesellschaft, in der sich eine Vielzahl von Entwicklungsstrangen
temporal iiberschneiden, bekommt man es allerdings im Vergleich zur Ver-
zwirnung von nur zwei Horizontlinien mit einer weitaus hoheren Komplexitit
und folglich mit einer Vielzahl von Interferenzen zu tun. Die hierbei re-
konstruierbaren Ubergangszeiten in lernender Auseinandersetzung mit der Un-
gleichzeitigkeit sich gesellschaftlich interferierender Entwicklungsverlaufe
werden nun in den Konzeptionen des ,,personal trajectory* und des ,,formation
trajectory* gefasst. Im weiteren Verlauf wird es daher darum gehen, unter-
schiedliche Konzeptionalisierungen von Ubergangszeiten, nidmlich Entwick-
lungskrise — Status Passage — Transition — Trajectory zu beschreiben und als
Theoriebausteine zu einer Temporaltheorie lebensandauernden Lernens heraus-
zustellen.

6  Ubergangszeit als Entwicklungskrise, Statuspassage oder
Transition

Der Begriff des ,psycho-sozialen Ubergangsstadiums* als einer besonderen
temporalen Struktur wurde von Parkes (1978, S. 13) eingefiihrt und bezieht sich
auf die Zeitdauer zwischen einem personlichen Ereignis, das zu einer
existentiell bedeutsamen Unterbrechung der bisherigen Lebensroutine fiihrt und
ithrer erfolgten Bewiltigung auf einem hoheren Niveau rationaler Lebens-
fiihrung. Krisenverarbeitung erscheint aufgrund dieser Steigerung zugleich als
ein Lernprozess. Ubergang wird damit zu einer relationalen Kategorie, die
gleichermaBBen von strukturell vorgegebenen Endpunkten bestimmbar ist, wie
andererseits auch der Ausgangs- und der Zielpunkt erst aus dem Verlauf eines
Ubergangsprozesses selbst heraus konstituiert werden koénnen. Konzepte des
Ubergangs, die von institutionell priformierten Endpunkten ausgehen, beziehen
sich auf besondere, hervorgehobene Ausnahmesituationen innerhalb eines an-
sonsten normalisierten und gleichformig strukturierten Lebensverlaufs, der
,zwischenzeitlich® eine Unterbrechung erfahren hat. Sie markieren in der Regel
einen grenzbetonten Kontextwechsel, der transformatives Lernen auslost oder
auch erzwingt. Dem entsprechend finden sich in iibergangstheoretischen
Losungsansdtzen mehrere Verlaufsmodelle, in denen es vor allem um Strategien
und Phasen der Bewiltigung der irritierenden und verunsichernden Routine-
unterbrechung geht.
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6.1 Das Konzept der Status Passage

Begrifflich bezieht sich Status Passage nicht notwendigerweise nur auf Uber-
ginge zwischen Lebenslagen von normativ unterschiedlichem Sozialstatus,
sondern im Kontext der amerikanischen Sprache auf alle Formen des Ubergangs
von einem ,sozialen Zustand‘ in einen anderen. Damit ldsst er sich fiir alle
strukturell eingespielten Formen innergesellschaftlicher Mobilitdt anwenden.

In der Logik des universellen Statuspassagenbegriffs von Glaser & Strauss liegt
denn auch, dass die Autoren [...] auch nicht standardisierte, d.h. nicht regulierte,
nicht schematisierte und nicht-vorstrukturierte Passagen in den Blick nehmen
(Welzer, 1993, S. 26).

Nach Glaser & Strauss (1971) werden die Individuen in modernen Gesell-
schaften in immer geringerem Malle durch traditionale Regulierungen darin
unterstiitzt, eine wachsende Anzahl von Ubergingen zu bewiltigen. Zudem ist
von einem Zusammenhang zwischen verinderten individuellen Ubergangs-
mustern und strukturellen Verdnderungen im Sozialgefiige auszugehen. ,,Die
Analyse von individuellen Statuspassagen mag mithin auch Riickschliisse auf
die Sozialstruktur und auf gesamt gesellschaftliche Entwicklungen zulassen
(Welzer, 1993, S. 25). Ein weiterer wichtiger Aspekt im Status-Passagen
Konzept besteht in der Einsicht, dass sich die Individuen in ihren Ubergingen
jeweils nicht allein mit nur einer Statuspassage allein auseinander zu setzen
haben, sondern ,,sich inmitten eines Flusses von multiplen Statuspassagen be-
wegen“‘(Welzer, 1993, S. 25). In der Transformationsgesellschaft fiihrt dies zu
permanenten Verdnderungsanforderungen an die Subjekte. Durch eine
»,2Dynamisierung des Selbst* in der spaten Moderne (Rosa, 2005, S. 352ff.) er-
weisen sich biographische Ruhezustinde als temporale Ausnahmen, die sofort
wieder zum Ausgang zu immer neuen Ubergiingen werden kdnnen. ,Status‘ be-
zeichnet in diesem Verstindnis somit nicht mehr wie in traditionellen Uber-
gangskonzepten einen Normalzustand, sondern nur einen punktuellen Ruhe-
moment, einen ,resting place” ,im FluBl der wechselseitigen Beziehungen
innerhalb der Pluralitit von (individuellen) Statuspassagen® (Glaser & Strauss,
1971, S. 156; Ubersetzung von Welzer, 1993, S. 25). Lebensbegleitendes
Lernen in der Transformationsgesellschaft kann daher temporaltheoretisch als
ein permanent aneinander anschlieBender Ubergangsprozess konzipiert werden,
der gleichzeitig auf unterschiedlichen, ineinander verschrinkten Ebenen der
Entwicklung verlduft. Dies wird hier als strukturelle ,Verzwirnung‘ bezeichnet.
Der hier skizzierte universelle Status-Passagenbegriff bietet vor allem da-
durch interessante Deutungen von biographischen Ubergingen, dass mit ihm
eine Gleichzeitigkeit unterschiedlicher Transitionen beobachtbar wird, die sich
nicht allein auf formalisierte und institutionell geregelte Ubergiinge beziehen,
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sondern auch auf die strukturelle Transformation der bisher biographisch
sedimentierten ,sozialen Zustdnde® aller Beteiligter.

In diesem Sinne konnen einzelne Passagen auf andere ausgreifen, sie liber-
formen, blockieren oder auch fordern. Dabei wird wiederum deutlich, dass
Statuspassagen immer multipel sind und schon von daher prinzipiell nur nicht-
lineare Effekte zeitigen konnen — weshalb etwa eigentlich positive Passagen
lebensgeschichtlich negative Ergebnisse produzieren konnen (Welzer, 1993,
S. 28).

Harald Welzer bemingelt am Statuspassagen-Konzept grundsitzlich seinen
impliziten Strukturdeterminismus. Er kritisiert, dass sich bei Glaser und Strauss
das Subjekt einem weitgehend gesellschaftlich normierten Lebenslauf-Regime
im Sinne einer Temporalordnung gegeniiber gestellt sieht und damit ,,also ins-
gesamt eher als ein einsames Objekt von gesellschaftlich normierten Ver-
anderungsanforderungen (erscheint), die es [...] zu bewdéltigen hat* (Welzer,
1993, S. 27).

Zudem scheinen ,,Uberginger bei Glaser und Strauss ,.einsame Wesen zu
sein“ (Welzer, 1993, S. 27). ,Es wird ein weitgehend normatives Status-
passagenkonzept entworfen, mit dessen Hilfe man lediglich sozial unterstiitzte
und regulierte Adaptierungsprozesse beschreiben kann, aber eben kein
dynamisch-relationales Ubergangsgeschehen* (Welzer, 1993, S. 27).

6.2 Das Konzept der entwicklungsorientierten Ubergangskrise

Dieter Ulich definiert Krise entwicklungstheoretisch als ,belastender,
tempordrer, in seinem Verlauf und seinen Folgen offener Verdnderungsprozess
der Person, der gekennzeichnet ist durch eine Unterbrechung der Kontinuitét des
Erlebens und Handelns, durch eine partielle Desintegration der Handlungs-
organisation und eine Destabilisierung im emotionalen Bereich® (Ulich, 1987,
S. 51f).

Aus einer entwicklungspsychologischen Perspektive lassen sich Uberginge
normativ als spezifische Formen von Krise interpretieren und bewerten und dies
unter der Bedingung, dass zunichst ,,routinemifliges Verhalten durch soziale
oder biologische Verdnderungen unterbrochen werden, und zwar im Sinne von
Herausforderungen und Zwingen zur Umorientierung. Uberginge kénnen also
in Verbindung mit personlichkeits- und entwicklungspsychologischen Analysen
des Bewiltigungsprozesses, selbst als Entwicklungsprozess verstanden werden*
(Ulich, 1987, S. 114).

Krise wird somit erst dann iiber irritierendes Storungserleben hinaus bedeut-
sam, wenn dem Subjekt hinreichend subjektive und objektive Bewiltigungs-
moglichkeiten institutionell bereitgestellt werden konnen. An dieser Form von
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,Bedingungsdiskurs® wird erkennbar, dass Krise bereits definitorisch als Be-
standteil eines institutionell gesicherten und kontrollierten linearen Ent-
wicklungszusammenhangs gefasst wird. , Erfolgreiches Scheitern® oder kreative
Umwege (vgl. Oser et al., 1999; Oser & Spychiger, 2005) sind in diesem
Deutungszusammenhang nicht vorgesehen, da man aufgrund eines ,restriktiven
Entwicklungsbegriffs* nicht in der Lage ist, ,fehlerfreundlich® funktional
zwischen entwicklungsrelevanten und nicht entwicklungsrelevanten Krisenver-
laufen zu unterscheiden. Biographietheoretisch bedeutsam sind vor den An-
forderungen einer sich permanent wandelnden Gesellschaftsstruktur ndmlich
»gerade jene Krisen, die sich nicht ohne weiteres in einen konsistenten Lebens-
entwurf integrieren lassen — die zu Briichen, Zerstorungen, Modi-
fikationen oder Abschieden von biographischen Projekten, mithin von Selbst-
entwiirfen fiihren* (Welzer, 1993, S. 31).

6.3 Das Konzept der Transition

Im Gegensatz zu den bisher skizzierten Ubergangskonzepten, in denen von
einem klar identifizierbaren Ausgangs- und Ankunftspunkt ausgegangen und
von denen als Fixpunkt eines ,resting place® der jeweilige ,Ubergang* als ein
temporal voriibergehendes Ereignis definiert werden konnte, betont der
relationale Begriff der Transition das Bewegungsmoment gegeniiber den
Stationen. Strukturell handelt sich um eine ,freitragende‘ relationale Figuration
bei der weder der Ausgangspunkt, noch das Endziel vorab verfiigbar sind. Beide
Seiten der Relationierung konstituieren sich erst aus einem sich zunehmend
selbst strukturierenden Spannungsgefilige heraus. Dies erfolgt erst im Verlauf
einer ,,zielgenerierenden Suchbewegung® (Schiffter, 1999; 2001, S. 23), in der
sich Ausgangspunkt und Ziel im Sinne von Reziprozitit komplementir
konstituieren.

7  ,Personal Trajectory‘ — ein Konstrukt zur
biographietheoretischen Synchronisierung

Die gesellschaftliche Ausdifferenzierung einer Pluralitit mehr oder weniger
gleichberechtigter Temporalordnungen und ihrer in formalen Kontexten insti-
tutionalisierten sowie habituell verfestigter Zeitregime ldsst in der Spatmoderne
individuelle, biographische und historische Ubergangszeiten zur Normalform
werden. Liangerwidhrende Zustdnde erscheinen nun eher als Ausnahmesituation
der Stagnation oder okkasionell in Form eines als ,Auszeit’ abgesicherten
,resting place‘. Hieran macht sich auch ein historischer Bedeutungswandel der
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Weiterbildung in ihrem Ubergang von einer Reproduktions- hin zu einer
Reflexionsfunktion fest (Schiffter, 2001; 2003). Fiir eine temporaltheoretische
Gegenstandsbestimmung ist dies eine zwar notwendige, aber nicht hinreichende
Bedingung. So komplex die Strukturanalyse auch ausfallen mag, so bleibt sie in
ihrer dialektischen Kontrastierung komplementérer Zeitordnungen doch weit-
gehend statisch. Sie berticksichtigt nicht hinreichend die konstitutive Dynamik
individueller Entwicklung in der Lebensspanne, die quer zu den vielfdltigen
Kontextgrenzen und Bedeutungshorizonten verlaufen und diese gewissermal3en
erst erfahrbar und damit im Sinne einer ,Gleichzeitigkeit des Ungleichzeitigen'
fiir soziale Wirklichkeit relevant werden lassen.

Fir den nun erforderlichen rekonstruktiven Schritt der Gegenstands-
bestimmung greifen wir auf das kulturtheoretische Konstrukt des ,trajectory*
zuriick (Soeffner, 1991; Dreier, 1999; Grathoff, 1990; Riemann & Schiitze,
1990). Ein ,trajectory‘ ist ein sozialer Prozess ohne ausgewiesene Steuerungs-
instanz. Weil trajectories einen bestimmten Verlauf aufweisen, erstrecken sie
sich in die Zeit. Sie beruhen auf einer pfadabhingigen Kette von Einzelereig-
nissen, die sich abschnittsweise in Phasen ,interpunktieren‘ und die auf ein noch
unbestimmtes Ziel ausgerichtet sind. Dieses Ziel wird im schrittweisen Verlauf
eines trajectories jeweils zum Gegenstand einer permanenten reflexiven Selbst-
vergewisserung. Ein trajectory beruht somit in der temporalen Form seiner Zu-
kunftsorientierung auf einer ,,zielgenerierenden Suchbewegung® (Schiffter,
2001, S. 23).

Soeftner (1991) bezieht das Konzept des trajectories auf ,soziale Handlungs-
geflige®, die sich aus einer Vielzahl autonomer Akteure im Sinne eines Staffel-
laufs, also eines ,Kooperationsgefiiges® organisieren. Im Gegensatz dazu geht es
im biographietheoretischen Zusammenhang eines ,life-trajectories um die
synchrone Anschlussfiahigkeit differenter Lebensereignisse, die nun in der per-
manenten Schrittfolge einer zukunftsgenerierenden Selbstvergewisserung ge-
wissermallen ,Akteursposition® erhalten. Die fiir ,individual life-courses®
relevanten Ereignisse eines personal trajectory sind die Ubergangszeiten. Sie
verketten sich zu ,,personal trajectories of participation across contexts of social
practice” (Dreier, 1999, S. 19). Es entsteht aus einem lebensbegleitenden
,Staffellauf* unterschiedlicher Ubergangszeiten und ihrem zielgenerierenden
Wahrnehmungsvermdgen fiir den sich jeweils manifestierenden Moglichkeits-
horizont. Die sich in diesem Prozess schlieSlich herausbildende ,Lebensgestalt
ist das anfangs noch nicht antizipierbare Ergebnis einer pfadabhingigen Ent-
scheidungskette immer neuer Ubergangssituationen. ,,Across the life-span the
person participates in a changing configuration of particular social contexts, and
the person composes these changing contextual participations into a personal
life-trajectory. (Dreier, 1999, S. 19). Jede der sozialen Praktiken und ihre Zeit-
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ordnungen, die dabei partizipierend angeeignet werden, stellen Zwischenschritte
im Gesamtverlauf eines trajectories dar, das sich in seinem Verlauf zunehmend
deutlicher zu einer individuell, biographisch, familienspezifisch und historisch
gebundenen ,Lebensgestalt® konturiert.

Aus gestalttheoretischer Sicht geht es dabei jedoch nicht um die Summe aller
anschlussfihigen Ubergangsereignisse, sondern um die ,emergente Ordnung*
einer immer deutlicher zu sich findenden Struktur. Erst ihre ,emergente
Ordnung‘ macht temporaltheoretisch das ,utopische Element® lebenslangen
Lernens aus.

Das Konzept des ,life-trajectories® bietet im Deutungszusammenhang
lebensandauernden Lernens einen heuristischen Rahmen, in dem transitorische
Ubergangszeiten in pfadabhingiger Schrittfolge sich strukturell zunehmend de-
terminierend zu einer in sich konsistenten historischen Lebensgestalt verdichten.
Man stoBt daher bei temporaltheoretischen Fragen lebenslangen Lernens unver-
sehens auf eine geschichtsphilosophische Problematik:

Historische Kontingenz bedeutet ja nicht, dass alles zur gleichen Zeit mit
gleicher Wahrscheinlichkeit moglich sei. Vielmehr ereignet sich Geschichte in
einem Moglichkeits- und Wahrscheinlichkeitsraum, in dem langfristige Prozesse
[...] ab einem bestimmten Zeitpunkt nicht mehr zu stoppen sind, sondern fast
zwangsldufig in eine bestimmte Richtung laufen (Berschin, 2008, S. 272).

Dies verweist auf eine diachron iibergreifende ,evolutiondre® Temporalordnung
des Kontextwechsels (vgl. Kornwachs, 2001, S. 318ft.), der ein trajectory mit
eigener Entwicklungslogik unterworfen ist.

8  Formation Trajectory — die ,Verzwirnung*
ungleichzeitiger Entwicklungsstringe

Im Rahmen einer Mehrebenenanalyse strukturellen Lernens in der Trans-
formationsgesellschaft ldsst sich das wechselseitige Ineinandergreifen ungleich-
zeitiger Entwicklungen als ein Prozess der ,Verzwirnung*® differenter Ent-
wicklungsstringe zu einem ,kollektiven trajectory* konzeptionalisieren. In einer
relationalen Prozesslogik wird dabei individuelles Lernen, biographischer
Wandel, Verdnderungen generationeller Lebenslagerungen, familiale Ent-
wicklungsdynamiken, Organisationsentwicklung, milieuspezifische Struktur-
verdnderungen mit historischem Epochenwandel in Beziehung gesetzt. Das
Konzept einer pluralen ,Verzwirnung* flihrt schlielich zu einem polyform
strukturierten trajectory, das sich nicht mehr auf die subjektiv individuelle oder
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auf die sozial- interaktionistische Dimension beschrankt, wie dies bei den bis-
herigen Konzepten noch der Fall war.

Mit der Metapher der Verzwirnung wird hierbei ein Bild angeboten fiir das
komplementédre anschlussfihige Ineinandergreifen differenter Entwicklungs-
zeiten auf mehreren Ebenen, wie des individuellen kontextgebundenen Lernens,
biographischer trajectories quer zu differenten Kontexten und gesellschaftlichen
Verdnderungen im Sinne strukturellen Wandels.

Verzwirnung meint, dass sich im Prozess des Ubergangs von einem Kontext
in einen daran anschlieBenden das Verhiltnis zwischen individuellem Lernen
und seinem kontextuellen Bedingungsrahmen umkehrt: Bieten zunidchst die
historischen und biographischen Ausgangsbedingungen den Moglichkeits-
horizont flir kontextgebundenes Lernen im Sinne seiner Aneignungsmoglich-
keiten, so fiithrt das lernende Ausschdpfen seiner Potenzialitdt schlieBlich zu der
Moglichkeit, diese Bedingungen als gegenwirtige Vergangenheit kontingent zu
setzen und auf der so erworbenen Grundlage den nun erst anschlussfahigen
Kontext einer ,gegenwirtigen Zukunft® antizipierend zu erschlieBen. Das
Lernen wichst gewissermallen {iber seine bislang vorausgesetzten ,Be-
dingungen der Mdglichkeit® hinaus. Es handelt sich dabei um den qualitativen
Umschlag in eine ,, Zone der néchsten Entwicklung“ (Wygotski, 1964, S. 259),
in der ,Possibilitdt’ in die in ihr enthaltene ,Potentialitit® iibersetzbar wird.
Indem zunéchst die Kontextbedingungen kontingent werden und damit selber
zum Gegenstand von Lernen gemacht werden, konstituiert sich entwicklungs-
logisch ein sich nun erst manifestierender Moglichkeitshorizont, den es im
weiteren Schritt des trajectories anzueignen, in seiner neuartigen Potentialitét
praktisch zu erkunden und auszuschopfen gilt. Der Umschlag kontext-
gebundenen Lernens in das antizipierende ErschlieBen neuer Mdglichkeits-
horizonte wird hier als transitiver Ubergang konzipiert und unterliegt der im
vorigen Abschnitt beschriebenen evolutiondren Zeitstruktur. Das Konzept der
,Verzwirnung‘ verdeutlicht hierbei den stindigen Umschlag, in dem Lernen und
seine biographischen und sozialstrukturellen Bedingungen, abwechselnd zum
gegenseitigen Kontext fiir einander werden. ,Entwicklung® bezeichnet in diesem
Zusammenhang ein sich im ErschlieBen zukiinftiger Kontexte freitragend voran-
treibendes ,formation trajectory‘. Wesentlich ist fiir die Struktur, dass die sich
manifestierende ,Zone der nichsten Entwicklung® nicht wie im Konzept der
Statuspassage bereits sozial determiniert ist, sondern ein zunéchst nicht anti-
zipierbares Ergebnis eines zielgenerierenden Entwicklungsverlaufs darstellt. Es
handelt sich um eine formative Bahn, in der sich das Wechselspiel aller be-
teiligten Entwicklungsstringe auf unterschiedlichen Ebenen zu einem
kollektiven trajectory ,verzwirnt’. Diese Temporalitit kann somit als ein
Prozessmodell fiir ,strukturelles Lernen im Lebenszusammenhang* gelten.
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9  Von der Zukunft her lernen

Bei der kontinuierlichen Kette von Ubergangszeiten im Verlauf eines mehrfach
verzwirnten ,formation trajectories‘ handelt es sich somit um ein kollektives
Prozessmodell, das nicht mehr linear von dem Sediment einer vergangenen
Gegenwart her determiniert wird, aus deren Bedingungen sich eine bestimmte,
zukiinftig fortzuschreibende Gegenwart ableiten liee. Stattdessen bekommt
man es mit einer rekursiven Temporalstruktur zu tun: Die ,gegenwaértige
Gegenwart wird von einer sich im Sinne eines Leitbilds offenbarenden
,gegenwértigen Zukunft® gewissermallen von ,riickwirts‘ gestaltet. Hier kommt
ein sikularisiertes Verstindnis ,eschatologischer Zeitordnung* zu tragen. In Be-
tracht gezogen wird aus dieser geschichtstheoretischen Sicht eine sich bereits in
der vergangenen, wie auch gegenwirtigen Gegenwart manifestierenden Zu-
kunft, die sich im Rahmen einer ,,antizipierenden Hermeneutik* (Schmidt, 1985,
S. 286) sensibel in ihrer konkreten Potentialitdt als entwicklungsmotivierende
Ressource wahr-nehmen ldsst. Diese Form utopischer Zukunftsorientierung
fiihrt zu erheblichen Konsequenzen fiir padagogisches Handeln (vgl. dazu
Scharmer, 2009). Offenkundig kommt in der gegenwairtigen Renaissance der
zeitphilosophischen Arbeiten von Ernst Bloch und Walter Benjamin eine ver-
stairkte Aufmerksamkeit fiir die relationale Gegenwirtigkeit aller Zeitmodi zu
tragen, wie man sie kulturgeschichtlich bisher auch wihrend fritherer Epochen-
briiche beobachten konnte. Fiir eine aktuelle Temporaltheorie lebenslangen
Lernens verlangt dies, sich systematisch mit der transitorischen Ubergangs-
struktur von ,Lernen im Feld paradigmatischen Strukturwandels‘ auseinander zu
setzen. Hierbei wird man den Aspekt einer antizipierenden Hermeneutik im
,utopischen Kern‘ von Bildung noch genauer in den Blick zu nehmen und in
den padagogischen Ansdtzen zum ,,Lernen in biographischen und historischen
Ubergangszeiten konzeptionell zu beriicksichtigen haben. Daher sollte eine
Temporaltheorie lebenslangen Lernens im Deutungsrahmen des oben
skizzierten relationalen Feldes differenter Verschrinkungen von Zeitmodi An-
schluss suchen an den Diskurs zur Geschichtsphilosophie von Ernst Bloch und
seiner spezifischen Verschrinkung von Vergangenheit und Gegenwart aus einer
Perspektive der Zukunft, mit der die Gegenwirtigkeit des Handelns aus dem
bereits aktuell erkennbaren ,Noch-Nicht* einer in der Vergangenheit noch un-
erfiillt gebliebenen Zukunft gestaltet wird (vgl. Bloch, 1985; Lieber, 1965;
Holz, 1975; Schmidt, 1985; Dietschy, 1988; Korngiebel, 1999; Behrens, 2003;
Becker, 2002).
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