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5.6 Erläuterung des Mehrebenen-Modells  

In dem Schaubild wurde die Kontextur I (Hemisphärealltagsgebundenem Lernens) neben der 

Kontextur II (Hemisphäre funktional didaktisierten Lernens) als strukturelles Gegenüber 

angeordnet. In dem Strukturbruch zwischen ihnen kommt der Unterschied zwischen zwei 

differenten Bedeutungshorizonten von Lernen im Lebenszusammenhang zum Ausdruck.  

Die Kontextur III ( Lernen im Kontextwechsel) übergreift diesen Strukturbruch und bezieht 

sich mit ihren Kontexten transitorischer und transformatorischer Lernpraktiken einerseits auf 

reflexive Übersetzungsleistungen zwischen sozialen Kontexten innerhalb jeder der beiden 

Kontexturen und andererseits auf übergreifende strukturelle Verknüpfungen zwischen 

alltagsgebundenen und funktionalen Bedeutungshorizonten des Lernens im 

Lebenszusammenhang. 

Die zentrale Aussage der „Kartographie von Lernen im Lebenszusammenhang“ beruht auf 

der Erkenntnis, dass sowohl in den Praktiken alltagsgebundenen Lernens als auch in den 

Praktiken funktional didaktisierter Lehr-/Lern-Arrangements ein beiläufiger Kompetenz-

erwerb wie auch pädagogisch unterstützte Kompetenzentwicklung möglich ist13. 

Lernprozesse der Sozialisation, Enkulturation und Identitätsbildung werden daher in beiden 

Kontexturen erforderlich und nicht nur bei alltagsgebundenem Lernen. In beiden Kontexturen 

beziehen sich pädagogische Förderung und Unterstützung auf Formen einer lernhaltigen und 

lernförderlichen Ausgestaltung der sozialen Praktiken14: 

- In der Kontextur I wird dies in Konzepten alltagsdidaktischer Unterstützung und 

Beratung der Lebensführung, von bürgerschaftlichem Engagement oder im Prozess der 

Arbeit realisiert. 

- In der Kontextur II fokussiert sich die Gestaltung lernhaltiger und lernförderlicher 

Praktiken primär auf das Organisieren didaktisierter Lernarrangements und bezieht sich 

daher auf eine geradezu klassische pädagogische Aufgabe. 

In der Kontextur II funktional didaktisierter Lernarrangements bleibt die Partizipation an den 

jeweils üblich gewordenen, vor allem aber auch an den neu entwickelten didaktischen 

Konzeptionen und ihrer spezifischen Praktiken des Lehrens und Lernens zunächst einer 
                                                
13  „Kompetenz“ bezeichnet  hier die situativ erforderliche Disposition zur Partizipation  an den jeweils gültigen 
sozialen Praktiken. 
14 Lernförderlich sind solche soziale Praktiken, die mitlaufend beim alltäglichen Verfolgen ihrer Zwecke auch 
Möglichkeiten zum Erwerb neuen Wissens oder zur Einübung unbekannter Fähigkeiten und Fertigkeiten 
bereitstellen oder in ihnen solche Möglichkeiten ausgestalten lassen. Es lässt sich im Rahmen sozialer Praktiken 
„beiläufig“ lernen oder man kann beim Mitmachen auch lernen, sich geeignete Lernmöglichkeiten zu schaffen. 
Lernhaltig indessen sind soziale Praktiken, wenn sie bereits zum Erreichen ihrer Zwecke Lernprozesse benötigen 
und diese dafür systematisch hervorrufen. Das gilt für Entwicklungsvorhaben bürgerschaftlicher Projekte. In 
ihnen lässt sich nicht auf gewohnte Routinen zurückgreifen. Stattdessen wird das gemeinsame Handeln von 
lernhaltigen „Suchbewegungen“ geprägt, in denen ihr Engagement überhaupt erst zum Ausdruck gelangt.  
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beiläufigen Sozialisation und Enkulturation in die Lehr-/Lern-Kulturen von Schule und 

Weiter-bildung überlassen. Die Ebene 3 wird in der Tradition wissenschaftlicher Pädagogik 

unter den Begriff der „funktionalen Erziehung“ oder des “hidden curriculum“ gefasst. Dies 

weist darauf hin, dass die gewählten „Formate“ didaktisierter Lernkontexte bereits implizit 

pädagogische Intentionen und Wertentscheidungen enthalten. Sie bedürfen daher einer 

begründeten Entscheidung auf der übergeordneten Ebene pädagogischer Reflektion, nämlich 

pädagogische Überlegungen zum „funktionalen Lernen“. 

Auf der Ebene 4 (Pädagogische Förderung von Partizipationsfähigkeit in der Weiterbildung) 

kommen die subkulturellen und sozialisatorischen Anforderungen pädagogischer Formate15 in 

den Blick. Sie lassen sich als Aufgabe pädagogischer „Lernberatung“ und Kompetenz-

entwicklung für (bislang noch ungewohnte) Lernpraktiken konzeptionalisieren. 

Auch in der Kontextur III (Lernen im Kontextwechsel) bietet es sich an, zwischen 

beiläufigem Erwerb von transitorischen oder transformativen Kompetenzen einerseits und 

Kontexten seiner pädagogischen Förderung und beratenden Unterstützung andererseits zu 

unterscheiden: 

- Das Lernen im Wechsel  zwischen differenten Lernkulturen wird erst im Zusammenhang 

lebensbegleitenden Lernens als besonderes Anforderungsprofil erkennbar. In den Blick 

kommt hierdurch eine institutionstheoretische Perspektive im Hinblick auf eine lernhaltige 

und lernförderliche Ausgestaltung der „Infrastruktur“ eines alle Teilbereiche übergreifenden 

Gesamtbildungssystems der Gesellschaft. Als pädagogische Aufgabe lässt sich die Ebene 6 

neben dem Ausbau von Netzwerken aufeinander bezogener Institutionalformen auch an 

Formen von „Bildungsberatung“ konkretisieren. 

 

5.7 Fazit: Vier Profile pädagogischer Praxis  

Vor dem Hintergrund eines komplexen Verständnisses von „Lernen im Lebenszu-

sammenhang“, das der gesellschaftlichen Ausdifferenzierung in eine Pluralität sozialer 

Kontexte und ihnen entsprechender Praktiken des Lernens gerecht wird, lassen sich als ein 

erstes Ergebnis der Überlegungen vier Profile pädagogischer Praxis unterscheiden: 

 

 

                                                
15 Zum Begriff des Programmformats vgl.Schäffter, Ortfried: Lernort Gemeinde: ein Format Werte 
entwickelnder Erwachsenenbildung. PDF-Dokument zum Download: 
http://www.kbe-bonn.de/403.html#c1764  
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1. Pädagogische Förderung von Kompetenzentwicklung innerhalb eines lebenswelt-
lichen Bedeutungshorizonts. Sie wird durch die lernhaltige und lernförderliche 
Gestaltung von Alltagsituationen praktisch realisiert.  

2. Pädagogisches Organisieren funktional didaktisierter Lehr-/Lernarrangements und 
ihre Umsetzung durch Lehrtätigkeit. 

3. Pädagogische Förderung von Partizipationskompetenz für bislang ungewohnte 
Lehr-/Lernarrangements innerhalb bekannter oder neu entwickelter Formate 
funktional didaktisierter Bildung. 

4. Pädagogische Entwicklungsbegleitung von Prozessen des Kontextwechsels und 
Förderung von Praktiken transitorischen und transformatorischen Lernens als 
„Bildungsberatung“. 

 

Die vier Profile sind Hinweis darauf, dass sich pädagogische Praxis nicht mehr auf 

funktional didaktisierte Lehr-/Lernkontexte reduzieren lässt. Im Verständnis lebens-

begleitenden Lernens erhalten Praktiken funktional didaktischer Lehr-/Lernarrangements 

vielmehr eine eher randständige Sonderrolle. 

In Programmformaten zur Unterstützung bürgerschaftlichen Engagements in der 

Zivilgesellschaft lassen sich die pädagogischen Praktiken in ihrer besonderen Qualität daher 

nur angemessen verstehen, wenn man berücksichtigt, dass sie ihren Ausgang auf der Ebene 1 

der Kontextur alltagsgebundenen Lernens nehmen und von diesem lebensweltlichen 

Bedeutungshorizont aus geeignete Institutionalformen der Weiterbildung zur flankierenden 

Entwicklungsbegleitung heranzuziehen haben. 
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Teil II:  

Reflexionsstufen und Umwelten transformativen Lernens16 
1. Das Eisberg-Modell des Lernens. 
 

Unter einer konstruktivistischen Beobachtungsperspektive braucht es nicht zu überraschen, 

dass die Teilnehmer vielfach nicht das lernen, was gelehrt wurde, dass sie etwas völlig 

anderes Lernen, als gelehrt wurde oder dass auch dann erfolgreich gelernt werden kann, wenn 

gar nicht gelehrt wurde. (vgl. Loser/Terhart 1977,30) Angesichts dieser Widerlegung des 

„Lehr/Lern-Kurzschlusses“ (Holzkamp) wird es erforderlich, für die Bildung Erwachsener im 

Lebenslauf einen umfassenden Begriff des Lernens wiederzugewinnen. Dies entspricht nicht 

nur theoretischem Erkenntnisinteresse, sondern auch der gegenwärtigen Weiterbildungspraxis. 

Erwachsenenbildung umspannt im heutigen Verständnis einen weiten Horizont, der so 

Unterschiedliches einschließt wie anregende Informationsdarbietung, fachsystematische 

weiterbildende Studien, abschlussbezogene Qualifizierungen oder 

verwendungssituationsbezogene Schulungen, sozialintegratives Lernen und subjektbezogene 

Reflexion bis hin zu der unüberschaubaren Fülle alltagsgebundener, selbstorganisierter 

Aktivitäten, die von  Anteilen beiläufigen Lernens und locker strukturierten Lernphasen 

durchzogen sind. Die Vielfalt möglicher Lernformen in den Lebensaltern bezieht sich auf ein 

ebenso breites Spektrum unterschiedlich definierter Bildungsadressaten, bunt 

zusammengesetzter Teilnehmernetzwerke, sozialer Lernmilieus oder spezifischer Zielgruppen. 

Insbesondere in der Bildungsarbeit mit Älteren „neben und nach dem Beruf“ wird diese breite 

Varianz an Lernmöglichkeiten als strukturelle Stärke erkennbar und nicht als 

„Ausfransungserscheinung“. Die Entgrenzung des Lernens außerhalb von Beruf und 

Erwerbstätigkeit trägt der Tatsache Rechnung, dass lebensbegleitendes Lernen multikausal 

bestimmt ist und zudem im Lebensverlauf einem ständigen Motivwandel unterliegt. 

„Lernen“ erhält nicht nur für unterschiedliche gesellschaftliche Gruppen oder soziale Milieus 

eine je besondere Bedeutung, sondern auch für das einzelne Individuum im Verlauf 

gesellschaftlicher Transformation und der darauf bezogenen Lernbiographie. Grundsätzlich 

wird daher ein Verständnis von „Lernen“ erforderlich, das weder zu eng an einen 

                                                
16 Weitgehend erweiterte und überarbeitete Fassung aus: Ortfried Schäffter: Weiterbildung in der 
Transformationsgesellschaft. Kap.5: Lernen als kognitiv strukturierende Umweltaneignung. Baltmannsweiler 
2001 S.159 ff.; ergänzt durch: Schäffter, Ortfried: Lernkontext und Wissensdifferenz. Zur Transformation 
des ,,Lerngegenstandes“ im Zuge seiner Institutionalisierung. In: Hessische Blätter für Volksbildung. 
Transformation zur Wissensgesellschaft. 2001, Heft 2, S. 128-141 
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unmittelbaren Verwendungszusammenhang gebunden ist, noch in die Gefahr gerät, alles und 

jedes bereits zum bedeutsamen Prozess lernender Aneignung zu erklären.  

 

1. Das Eisbergmodell 

Die „Entgrenzung“ des Lernens kommt über die Ausweitung seines Bedeutungshorizonts 

hinaus aber auch dadurch zum Ausdruck, dass „Lernen“ gerade in praxisnahen 

Zusammenhängen als ein diffuses soziales Phänomen erfahrbar wird, das zunächst noch gar 

nichts mit spezifisch pädagogischen Fragen zu tun hat. Gewinnt man einen umfassenden 

Begriff des Lernens, so lässt er sich als ein zunächst von pädagogischer Einflussnahme noch 

unabhängiger Prozess der Wahrnehmung, Aneignung, Verarbeitung und Entäußerung 

gesellschaftlicher Herausforderungen fassen. Er bezieht sich auf die kognitiv strukturierende 

Aneignung von neuartigem und bis dahin fremden „Wissensbeständen“, die in einer 

Gesellschaft verfügbar werden. 

 

Erkennbar wird somit ein Steigerungsverhältnis zwischen 
* subjektgebundenen Empfindungen auf einer basalen Wahrnehmungsebene,  
* okkasionellen Erlebnissen auf einer situativen Ebene,  
* sich mittelfristig verfestigenden Erfahrungsmustern in einem temporalen Verlauf,   
* einer narrativen Strukturierung von Erfahrungswissen  
* und  gesellschaftlich objektivierten Wissensbeständen auf einer sozial-strukturellen Ebene. 
 

In einem universellen Verständnis von Lernen als Aneignung neuer Möglichkeitsräume und 

Optionen findet „Lernen“ überall und immer auch dann statt, wenn die Pädagogenzunft die 

Bühne noch nicht betreten hat. Das, was man gemeinhin mit dem Begriff „Lernen“ belegt, 

bezeichnet daher keinen eindeutigen, präzis zu bestimmenden Tatbestand, sondern einen 

komplexen Kosmos unterschiedlichster Varianten von „kognitiv strukturierender 

Umweltaneignung“, die neben normativen Reaktionsmustern auf widerständige Realität eine 

plastische „Weise der Welterzeugung“ (Goodman 1984) bietet. „Lernen“ bezeichnet dabei 

eine kognitive Strategie, mit widerständigen Ereignissen und Erfahrungen in 

Auseinandersetzung mit der inneren und äußeren Umwelt fragend und klärend umzugehen. 

Insoweit ist „Lernen“ ein ausdeutungsfähiges und ausdeutungsbedürftiges Phänomen der 

Zuschreibung aus einer Beobachterperspektive (die auch Selbst-Beobachtung sein kann). 

Pädagogen sind hierbei eine Expertengruppe, die sich darauf spezialisiert hat, Reaktionen auf 

widerständige Umwelt statt mit Helfen und Heilen unter der Kategorie des Lernens zu deuten 

und zu organisieren. Hierdurch tragen sie zur Institutionalisierung dieser Erwartung bei. 

Alltagsweltliche Zusammenhänge kommen oft ohne diese Bedeutungszuschreibung aus oder 
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schützen sich sogar vor  unerwünschter „Pädagogisierung“. Das verändert die Frage in eine 

Richtung, in der es nicht so sehr darum geht, ob in Auseinandersetzung mit der Umwelt 

„gelernt“ wird oder nicht, sondern wo die Zuschreibung lernender Umweltaneignung 

Anschlussmöglichkeiten für weitere Prozesse bietet oder wo eine pädagogisch belehrende 

Thematisierung den Zugang zu bislang unerschlossenen Möglichkeitswelten blockiert. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Schaubild 1: Das 

Eisberg-Modell des Lernens 

 

Um soziale Phänomene in dieser Weise zu charakterisieren, orientieren wir uns zur ersten 

Veranschaulichung an der Metapher des sog. „Eisberg-Modells“ An ihm lassen sich typische 

Schichtungen und spezifische Teilaspekte lernender Umweltaneignung verdeutlichen: 

Erkennbar wird „Lernen“ im herkömmlichen Verständnis nur in den Anteilen, die als „Spitze 

über die Wahrnehmungsoberfläche“ herausragen. Dies wird als bewusstseinsfähiges, 

thematisierbares Lernen zuschreibungsfähig, vor allem dann wenn es als fremd organisiertes 

Lernen zusätzlich noch als externe Lernzumutung objektivierbar ist. Die methodisch 

strukturierten Arrangements von Bildungsveranstaltungen mit ihren inszenierten 

Lernprozessen sind jedoch nur „die Spitze des Eisbergs“. Der „grund-legende“ und das meint 
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auch der umfassendere Teil des Lernens findet unterhalb einer gewissen Schwelle der 

Aufmerksamkeit statt, wo Umweltaneignung in einem elementaren Sinne verläuft und dabei 

selten bewusstseinsfähig oder thematisierungsbedürftig ist, hierdurch aber auch kaum einer 

bewussten Steuerung verfügbar wird. Die ist u.a. eine Erklärung dafür, weshalb z.B. der 

Mutterspracherwerb, aber auch berufliche Erstsozialisation als ein Sozialisationsschicksal 

erfahren wird, bei dem sich nur schwer rekonstruieren lässt, was man wann von wem erlernt 

hat. 

Das „Eisberg-Modell“ des Lernens kann man aber auch als eine Veranschaulichung dafür 

nehmen, wieso es zu Problemen führt, wenn sich Theorie und Praxis der Erwachsenenbildung 

auf einen reduzierten Lernbegriff stützen will und schließlich den sichtbaren Teil für das 

Ganze hält. Man stößt früher oder später auf tiefere Anteile lebensbegleitender Lernprozesse 

und damit unerwartet auf unliebsame Realitäten. Lehren und Lernen im Lebenslauf ruhen auf 

einer basalen Schicht von Aneignungsprozessen unterschiedlichster Art auf, die zunächst 

noch unabhängig von pädagogisch strukturierter Aufgabenstellung zu denken sind.  

 

2. Die Reflexionsstufen und ihre Lernumwelten 

Die Relation zwischen den sechs Ebenen lässt sich im Rahmen des „Eisbergmodells des 

Lernens als eine komplexe, dynamische und mehrschichtige Beziehungsstruktur zwischen 

einem kognitiven System und seiner Umwelt fassen, mit dem sich unterschiedliche 

Wirklichkeiten einer bedeutungsbildenden Umweltaneignung unterscheiden und reflexiv auf 

einander beziehen lassen. Dies gilt es im Folgenden zu erläutern: 

 

Reflexionsstufenmodelle werden missverstanden, wenn man sie als hierarchische top-down-

Struktur interpretiert. Ganz das Gegenteil ist nämlich der Fall: Es sind gerade die tieferen 

Ebenen, auf denen die basalen Bedingungen der Möglichkeit für die auf ihnen aufbauenden 

„höheren“ Stufen bereitgestellt werden. Reflexionsstufenmodelle müssen daher von unten 

nach oben gelesen werden. Relationaltheoretisch17 betrachtet, besteht zwischen den 

emergenten Ebenen eine Interdependenz im Sinne einer fortschreitenden Integration bzw. 

Synthese: die jeweils nächst höhere Ebene integriert die ihr zugrunde liegende. Im Sinne eines 

Voraussetzungsverhältnisses hingegen setzen die nächst höheren die ihnen zugrund liegenden 

voraus. Ihre lebensweltliche Fundierung finden Reflexionsstufenmodelle auf der konstitutiven, 

„basalen“ Tiefenstruktur einer organismisch-leiblichen Ebene, die als „Bedingung der 

Möglichkeit“ allen Formen des Lernens gewissermaßen voraus liegt. Erst wenn sie sicher 
                                                
17 Zum Prinzip der “reflexiven Stufung” vgl. auch: Heinrichs, Johannes (1980): Reflexionslogische Semantik. 1. 
Teil: Handlungstheorie. Bonn: Bouvier, S. 12 
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gegeben ist, lassen sich von ihr ausgehend schrittweise aufbauend übergeordnete Kontexte der 

Reflexion auf die jeweils tieferen Ebenen unterscheiden und beobachten. Die Logik einer 

Mehrebenenarchitektur führt dazu, dass die jeweils höheren Reflexionsstufen einerseits die 

tieferen als Voraussetzung benötigen, dass sie sie andererseits aber auch von einem höheren 

Beobachtungsniveau übergreifend zu beobachten vermögen. („Matruschka“ – Prinzip: Puppe 

in der Puppe): 

 

 
Schaubild 2: Vertikale Staffelung der Reflexionsstufen 

 

- Ebene 0: Basales Lernen lässt sich in diesem Erklärungszusammenhang als Erwerb 

oder Wiedergewinnung einer organismisch-leiblichen Reaktionsfähigkeit auf 

systemspezifische Umwelten, aber auch auf das immer neue Erzeugen einer relevanten 

Wirklichkeit als „Lebenswelt“ fassen. Aus lerntheoretischer Perspektive wird dies in 

Übereinstimmung mit dem amerikanischen Pragmatismus (John Dewey) und mit dem 

operativen Konstruktivismus von Niklas Luhmann mit der Kategorie der 

„Irritationsfähigkeit“ beobachtbar. Aus medizinpädagogischer Sicht ist die Ebene des 

organismischen Selbst- und Weltverhältnisses eine basale Ebene, auf der die 

grundlegenden Bedingungen der Möglichkeit für Lernen bereitgestellt und gefördert 

werden. Sie stimmt weitgehend daher mit der Definition körperlicher und geistiger 
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Gesundheit nach der WHO überein. 

Pädagogisches Handeln bezieht sich auf dieser Ebene in therapeutischen und 

rehabilitationspädagogischen Kontexten auf den Erwerb, Wiedergewinnung oder 

Intensivierung lebendiger Reaktionsfähigkeit im Sinne einer produktiven 

Irritationsfähigkeit im System/Umwelt-Verhältnis. 

 

- Ebene 1: Auf einer nächst höheren Ebene des Empfindens und der Empfindsamkeit, die auf 

dem Fundament lebendiger Reaktionsfähigkeit aufbaut, erschließt sich der umfassende 

Horizont eines sich ausdifferenzierenden „sensemaking“, in dem systemspezifische Umwelten 

in Form unterschiedlicher „Sensationen“ im Medium leiblicher Sinne existentielle Bedeutung 

erhalten. Bereits auf dieser recht tiefen Ebene des „world-making“ werden im leiblich-

organismischen Sinnmedium soziale, kulturelle und epochenspezifische Muster der 

Wahrnehmung, des Geschmacks und der Emotionalität in ihren Prozessen kollektiver 

Strukturbildung beobachtbar. Im Zuge von Sozialisation und Enkulturation lassen sich hier 

unter pädagogischem Erkenntnisinteresse erzieherische Formen der Einflussnahme auf diese 

existentielle Ebene eines Lernens im Sinne welterschließender Umweltaneignung feststellen 

und mitgestalten. Je nach historischer Epoche, sozialem Milieu oder Gendering trifft man hier 

auf spezifische Konzepte und Profile von „Empfindsamkeit“. Empfinden als operative 

Aktivivität und Empfindsamkeit als ebenenspezifische Kompetenz bleiben konzeptionell noch 

weitgehend auf die systemspezifische Ausdifferenzierung eines „sensorischen 

Apparats“ beschränkt und lassen sich daher nur über die phänomenale Binnensicht eines je 

strukturell vorgegebenen „Sensoriums“ rekonstruieren.  

 

- Ebene 2: Diese Beschränkung auf eine sensorisch fassbare Wahrnehmungsperspektive wird 

auf der nächsten Reflexionsstufe des Erlebens im Sinnkontext einer Erlebnis-Situation 

aufgehoben. Empfindungen erhalten nun durch ihre Rahmung in einen sie ermöglichenden 

und deutenden Ereigniszusammenhang eine soziale Dimension. „Erlebnisfähigkeit“ als 

ebenenspezifische Kompetenz beschreibt daher das Vermögen, unterschiedliche Sensationen 

nicht impulsiv als isolierte sensorische Empfindungen wirksam werden zu lassen. Stattdessen 

geht es darum, relevante Empfindungen in einem raumzeitlichen Kontext zu situieren und sie 

dabei als kennzeichnenden Ausdruck eines charakteristischen „Ereignisses“ zu deuten. 

Einzelempfindungen werden hierdurch in einem Prozess der Bedeutungsbildung integrativ zu 

einen sinnstiftenden „Erlebnis“ kontextiert, aus dem heraus wechselseitig Empfindungen ihre 

situative Relevanz und Situationen ihre emotionale Bedeutung konstituieren. Ähnlich wie auf 
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der tieferen Ebene bereits kulturabhängige Profilierungen in differenten Formen von 

Empfindsamkeit beobachtbar waren, wird nun auch bei der Kompetenz von Erlebnisfähigkeit 

auf kollektive Strukturmuster zurückgegriffen. Sie werden auf dieser Ebene des Lernens im 

Rahmen von beiläufiger Sozialisation mimetisch und durch intentionale Erziehung intentional 

zur Verfügung gestellt. 

Ähnlich wie auf der Reflexionsstufe situativer Ereignisse leibgebundene Empfindungen zu 

einem übergreifenden Sinnzusammenhang verbunden werden, lässt sich auf der nun 

folgenden Beobachtungsdimension der Erfahrung beschreiben, wie okkasionelle 

Einzelereignisse, die ihre Bedeutung aus ihrem situationsgebundenen Erlebnischarakter 

beziehen, nun in den übergeordneten Sinnhorizont eines Entwicklungsverlaufs und seiner 

spezifischen Temporalordnung beziehen.  

 

- Ebene 3: Erfahrungslernen setzt daher einerseits Erlebnisfähigkeit voraus, bietet aber über 

situative Einzelereignisse hinaus höherstufige Kontexte ihrer bedeutungsbildenden 

Verknüpfung (emplotment) durch eine „narrative Struktur“18. Erfahrung stellt somit eine 

reflexive Strukturbildung dar, in der einerseits situative Einzelerlebnisse aufeinander 

beziehbar und zu einem übergeordneten Sinn verbunden werden. Andererseits stellen 

Erfahrungen aber auch Bedeutungskontexte im Sinne von Erwartungsstrukturen bereit, die als 

„Möglichkeitsräume“ (enabeling structures) genutzt werden können und damit den 

sinnstiftenden Rahmen für Erlebnisfähigkeit bieten. Auch auf dieser Reflexionsstufe lässt sich 

auf kulturelle Vorstrukturierungen in Form von „Plotmustern“ oder Genres zurückgreifen: 

Hierdurch wird Erfahrungsbildung nicht allein als individueller oder interaktioneller Prozess 

des sense making, sondern als Bestandteil von kollektiver Bedeutungsbildung erkennbar. 

Kompetenzen des Erfahrungslernens zeigen sich daher in ihrer Bereitschaft und Fähigkeit, 

den engeren Horizont situativer Erlebnisse zu überschreiten, hierzu übergreifende 

Entwicklungszusammenhänge aufzubauen und dabei auf geeignete Genres und ihre 

                                                
18 Zur Kategorie der Narration vgl. Bruner, Jerome S. (1990): Acts of Meaning. Cambridge/Mass; Bruner, 
Jerome S. (1997): Sinn, Kultur und Ich-Identität. Verlag und Verlagsbuchhandlung Heidelberg; Bruner, Jerome 
S. (1998): Vergangenheit und Gegenwart als narrative Konstruktionen .In: Jürgen Straub (Hrsg.).: Erzählung, 
Identität und historisches Bewusstsein. Die psychologische Konstruktion von Zeit und Geschichte. Erinnerung, 
Geschichte, Identität 1, Frankfurt am Main S. 46-80; Czarniawska, Barbara (1998): A Narrative Approach to 
Organization Studies. In: Qualitative Research Methods Vol. 43, Thousand Oaks (SagePubl.); Czarniawska, 
Barbara (2004): Narratives in Social Science Research. Thousand Oaks (Sage Publikations); Gergen, Kenneth J. 
& Gergen, Mary M. (1986): Narrative Form and the Construction of Psychological Science. In: Theodore R. 
Sarbin (Hrsg.): Narrative Psychology. The Storied Nature of Human Conduct. New York, S. 22-44; Grünzweig, 
Walter/ Solbach, Andreas (1999) (Hrsg.): Grenzüberschreitungen: Narratologie im Kontext. Gunter Narr Verlag. 
Tübingen; Kindt, Tom/ Müller, Hans-Harald (2003) (Hrsg.): What is Narratology? Questions and Answers 
Regarding the Status of a Theory. Walter de Gruyter. Berlin/ New York 
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Plotmuster zurückzugreifen. „Biographizität als Projekt“ (Ahlheit 1990) kann hierbei als 

exemplarisches Beispiel dienen, bezieht sich jedoch auf nur eine besondere Variante 

narrativer Bedeutungsbildung auf der Reflexionsstufe von Erfahrungsstrukturen neben 

anderen.  

Die Kennzeichnung von „Erfahrung“ als einer narrativen Ordnungsbildung, die einer 

temporalen Logik folgt, impliziert noch nicht, dass jede Erfahrung notwendigerweise bereits 

sprachlich oder schriftlich expliziert zu sein hat, um als reflexiver Kontext für eine 

sinnstiftende Verknüpfung einer Auswahl relevanter Erlebnisse zu dienen. Ganz im Gegenteil 

kann die Latenz narrativer Bedeutungszusammenhänge sogar zur Wirksamkeit ihrer 

„Selbstverständlichkeitsstruktur“ beitragen. Diese Einsicht bietet uns die Unterscheidung 

zwischen impliziten (latenten) Erfahrungen einerseits und explizitem (manifest und damit 

begrifflich formuliertem) Erfahrungswissen. 

 

- Ebene 4: Mit dem Übergang auf die Reflexionsstufe des Erfahrungswissens wird eine 

mehrfache Übersetzungsleistung erforderlich, nämlich 1. die von latenter zu manifester 

Erfahrungsstruktur, 2. die von unverfügbaren Bedingungen zur bewussten Verfügbarkeit, 3. 

die von „natürlicher“ Selbstverständlichkeit zur Kontingenz bislang blind vorausgesetzter 

Erfahrungen und 4. zwischen individualisierter Subjektivität hin zu sozialer Subjektivität von 

Erfahrungsbildung. Die Transformation von latenter Erfahrung zu gesellschaftlich 

kommunikationsfähigem Erfahrungswissen hat daher für eine Sozialtheorie lebenslangen 

Lernens eine geradezu paradigmatische Bedeutung. 

Unter dem Aspekt der Änderungsbereitschaft werden strukturierte Erwartungen als 

„Wissen“ behandelt. Gefestigte Erwartungen im Sinne von Erwartungsstrukturen müssen 

daher erst einen reflexiven Status erworben haben, bevor sie als eigenes „Wissen“ angeeignet 

(aber auch an andere vermittelt) werden können. Dies hat andererseits zur Konsequenz, dass 

Erfahrungen in ihrer Struktur tiefgreifend verändert werden müssen, wenn man sie als 

„Wissen“ vermitteln oder aneignen möchte. Eine solche strukturelle Transformation 

verändert Erfahrungen auch in ihrem Sinngehalt. Hier liegt eine strukturell entscheidende 

Grenze institutionalisierten Lernens in Bezug auf ihre Wirksamkeit im sozialen Umfeld.  

Lernen, das über eine assimilative Einpassung neuer Einzelinformationen in die 

„Wissenslücken“ einer vorausgesetzten Struktur hinausgeht, erfordert also eine offene 

Kombination von festzuhaltenden und zu ändernden Erwartungsstrukturen. Dies ist nach 

Niklas Luhmann die Kombination, in der generalisierte kognitive Erwartungen als 

„Wissen“ behandelt werden.  
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„Wissen ist demnach Bedingung und Regulativ für Lernvorgänge, genauer: für den Einbau 

von Lernmöglichkeiten in die derzeitig aktuelle Erwartungsstruktur. Sollen Lernmöglichkeiten 

ausgebaut werden, muss also die Wissenslage entsprechend vorbereitet werden. Sie muss, 

implizit oder dann auch explizit, gefasst sein auf ihre eigene Änderbarkeit.“ (Luhmann 

1984,448)  

Lernen im Sinne kognitiv strukturierender und bedeutungsbildender Aneignung setzt die 

Umwandlung von Erleben und Erfahren in Wissensstrukturen voraus. Es stellt somit selbst 

einen strukturellen Transformationsprozess dar. Erwartungsstrukturen, die als 

„Wissen“ verfügbar sind, beziehen ihre Gültigkeit nicht mehr aus einer normativen Sicherheit, 

sondern dadurch, dass die Bedingungen benennbar sind, unter denen sie zur Änderung 

gebracht werden können. „Lernbereitschaft“ als ein mögliches Reaktionsmuster auf Irritation 

führt daher nicht notwendigerweise zu Instabilität oder zu leichter Beeinflussbarkeit, sofern in 

der jeweiligen Wissensstruktur z.B. als berufliches Fachwissen, wissenschaftliches Wissen 

oder reflektiertes Erfahrungswissen die Bedingungen enthalten sind, unter denen es sich 

modifizieren lässt. Lernbereite Erwartungsstrukturen“ sind umso wahrnehmungsoffener, je 

präziser sie festlegen, auf welche widerständige Erfahrungen Irritation ausgelöst wird. 

Erst die Umwandlung von individuell gebundenen Erfahrungen in sprachliche Strukturen des 

Wissens macht diese für den Einzelnen verfügbar und überindividuell sozial 

kommunikationsfähig. Erst so werden persönlich sinnstiftende Erfahrungen zu einer sozial 

bedeutungstragenden Ressource. Reflexives Erfahrungslernen kann in diesem Zusammenhang 

daher als eine wichtige Form von „Wissensproduktion“ gefasst werden, die in der 

betrieblichen Weiterbildung, aber auch sozialkulturellen und politischen Bildung zunehmende 

konzeptionelle Beachtung findet. 

In der Metaphorik des „Eisberg-Modells ist mit dem transformativen Übergang von latenten 

Erfahrungsstrukturen zu explizitem Erfahrungswissen die paradigmatische Schnittstelle 

zwischen den im Normalfall pädagogischem Handeln unverfügbaren Tiefenstrukturen 

lebenslangen Lernens und einer Oberflächenstruktur beschrieben, die vornehmlich von 

curricular gefassten und intentional strukturierbarer Lernorganisation erreicht werden kann. In 

den Blick gerät nun die „Spitze des Eisbergs“, die jedoch nur erreicht werden kann, wenn 

zuvor die Transformation zwischen Erfahrung und Erfahrungswissen erfolgreich gelingt. Sie 

sollte daher keinesfalls mit dem Gegenstand lebenslangen Lernens in seiner Gesamtheit 

verwechselt werden.  

Allerdings beschränkt sich auch die „Spitze des Eisbergs“ als Gegenstandsbereich curricular 

verfasster Lehr/Lernarrangements nicht auf die Explizierung von persönlich und situativ 
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gesättigtem Erfahrungswissen, sondern bezieht sich primär auf die nächst höhere 

Reflexionsstufe, auf der die Struktur des Erfahrungswissens in einen ihr übergeordneten 

gesamtgesellschaftlichen und systematisierten Bedeutungskontext gestellt werden kann. 

 

- Ebene 5: Auf der höchsten Stufe der sich steigernden reflexiven Verallgemeinerung lässt 

sich daher eine „Dekontextualisierung des Wissens“ von bislang erfahrungsgebundenen 

Wissensinseln in Richtung auf systematisierte gesellschaftliche Wissensbestände 

beobachten. Die Struktur dieses Wissens organisiert sich in einer modernen, westlich 

geprägten „Wissensgesellschaft“ vor allem aus ihrer Zugriffsmöglichkeit für alle relevanten 

Teilbereiche und orientiert sich dabei an einer funktional ausdifferenzierten Ordnung 

unterschiedlicher Formen von „Fachsystematik“ und dabei vor allem an der Systematik von 

Wissenschaftsdisziplinen. Auf der hier angesprochenen Ebene schließt das Erziehungs- und 

Bildungssystem in ihrer Funktion von Wissensdistribution an die jeweils gesellschaftlich 

ausdifferenzierten „Wissensordnungen“ an. Es hat dabei die Transparenz und Zugänglichkeit 

zu den verfügbaren gesellschaftlich objektivierten Wissensbeständen für alle 

funktionsrelevanten Akteursgruppen gewährleisten. Das Wissenschaftssystem wiederum 

übernimmt auf dieser Ebene einerseits die Funktion, die bislang hervorgebrachten 

gesellschaftlichen Wissensbestände zu tradieren und sie ordnend und bewahrend für 

zukünftige Zugriffe verfügbar zu halten. Darüber hinaus betreibt es selbst die Produktion 

disziplinär systematisierten Wissens im Rahmen bedeutungsgenierender Diskurssysteme, die 

wechselseitig anschlussfähige Netzwerkstrukturen herausbilden. 

 Mit der Unterscheidung zwischen sechs in einem reflexiven Steigerungsverhältnis 

aufeinander bezogenen Bedeutungshorizonten lernender Umweltaneignung verfügen wir über 

ein Reflexionsstufenmodell für pädagogische Handlungskontexte, an dem sich Prozesse 

der Weltkonstitution und der Umweltaneigung sowohl in ihrer horizontalen als auch in ihren 

vertikalen Bewegungsrichtung als „transformative Bildung“ theoretisch abbilden lassen. 

Schematisch wird dies im Schaubild 3 verdeutlicht, das über die einführend genutzte 

Eisbergmetaphorik hinausgeht und stärker die horizontalen Umweltbeziehungen als 

Dimensionen lernender Umweltaneignung thematisiert: 
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Schaubild 3: 

Horizontale und 

vertikale 

Relationierung von Bedeutungshorizonten im System/Umwelt-Verhältnis 
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Im Folgenden werden die horizontale und die vertikale Bewegungsrichtung transformativen 

Lernens im System/Umwelt-Verhältnis genauer erläutert. 

 

(1) Horizontale Transformationsbewegungen als bedeutungsbildende Umweltaneignung 

Auf jeder der Ebenen des Reflexionsstufenmodells bildet das (kognitive) System in 

konstitutiven Prozessen zwei unterschiedliche Grenzflächen zu einer je spezifischen 

Umweltdimension heraus. 

 

- Auf der sensorischen Seite ihres Rezeptors konstituiert ein kognitives System 

umwelterschließend über seine jeweils ebenenspezifisch verfügbaren 

Wahrnehmungsmodi eine relevante Merkwelt19. 

- Beispiel: Auf einer biologisch organismischen Ebene wird unter Rezeptor auf 
zellulärer Ebene eine spezialisierte Zelle bezeichnet, die für bestimmte äußere und 
innere Reize sensitiv ist und sie dadurch in eine für das Nervensystem bedeutungsvolle 
Form bringt. Der Rezeptor verfügt hierfür über eine spezifische Bindungsstelle für 
einen physiologischen Agonisten. 
 

- Auf der efferenten Seite ihres Effektors greift ein kognitives System in eine im 

Medium des Handelns zugänglich werdende systemrelevante Wirkwelt ein. 

- Beispiel: In einer biologischen Sicht versteht man unter einem Effektor das 
Erfolgsorgan oder den Teil der neuralen Struktur, die den Endpunkt eines 
zielgerichteten physiologischen Ablaufs darstellt. Der Begriff Effektor wird auch in 
der Robotertechnik verwendet und bezeichnet hier Greifer, Messzeuge, Werkzeuge und 
andere Arbeitsorgane, die sich programmgemäß im „Arbeitsraum“ bewegen und dem 
Roboter zur Manipulation in einem hierdurch erzeugten maschinenspezifischen 
hodologischen Wegeraum dienen. Sie werden hier als „Endeffektoren“ bezeichnet. 
 

Aus einer medientheoretischen Sicht ließe sich daher der kybernetische Regelkreis zwischen 

Rezeptor auf der sensorischen und Effektor auf der auf der efferenten Seite eines 

System/Umweltverhältnisses als bedeutungsbildendes Interface20 bezeichnen, aus dem heraus 

sich erst systemspezifische Umwelten in Prozessen transformativen Lernens des „sense-

                                                
19 Die Unterscheidung zwischen Merkwelt und Wirkwelt geht auf die ökologisch orientierte theoretische 
Biologie von Jakob von Uexküll zurück.(vgl. Uexküll ) 
20 Zum Begriff vgl. Bense, Max (1971): Zeichen und Design. Semiotische Ästhetik; Bonsiepe, Gui (1996): 
interface. Design neu begreifen. Mannheim; Halbach, Wulf, R, (1994): Interfaces. Medien- und 
Kommunikationstheoretische Elemente einer Interface-Theorie. München; Schäffter, Ortfried (2009a): Lernort 
Gemeinde: ein neues Format werteentwickelnder Erwachsenenbildung. In: Mörchen, Annette/Tolksdorf, Markus 
(Hrsg.): „Lernort Gemeinde. Ein neues Format der Erwachsenenbildung. Bielefeld; Scherf, Michael (2002): 
Beratung als System. Wiesbaden 
Simmel, Georg (1923): Der Henkel. In: ders.: Philosophische Kultur. Gesammelte Essais. Potsdam 
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making“ konstituieren. Dieser kybernetische Regelkreis lässt horizontal auf jeder der sechs 

Ebenen rekonstruieren und führt jeweils zum Herausbilden systemrelevanter Umwelten.  

 

 
Schaubild 4: Systemische Umwelt als kybernetischer Regelkreis von Sensorium und Efferenz 

 

Aus pädagogischer Sicht ist hierbei die Frage von Bedeutung, ob die je konstituierten 

Umwelten in ihren Schnittstellen zum System „lernhaltig“ und „lernförderlich“ strukturiert 

sind21. Hierauf richtet sich pädagogisches Handeln. Pädagogische Strukturierung bedeutet 

daher auf jeder der Reflektionsstufen einer System/Umwelt-Relationierung etwas weitgehend 

anderes. Auf jeder der sechs Eben haben sich besondere Formen pädagogischer Praktiken 

gesellschaftlich institutionalisiert, mit denen der Erwerb, die Weiterentwicklung oder die 

Wiedergewinnung folgender Kompetenzen lernförderlich unterstützt werden: 

 

- Lebendige Reaktionsfähigkeit auf gesellschaftlichen Strukturwandel und auf im 

Lebenslauf unvermeidliche Veränderungen in der sozialen Umwelt wird als basale 

Kompetenz durch Bildungsarbeit bereichsübergreifend angeregt, trainiert und 

                                                
21 Lernförderlich sind solche Schnittstellen im Sinne eines pädagogisch strukturierten Interface, die mitlaufend 
beim alltäglichen Verfolgen ihrer Zwecke auch Möglichkeiten zum Erwerb neuen Wissens oder zur Einübung 
unbekannter Fähigkeiten und Fertigkeiten bereitstellen oder in ihnen solche Möglichkeiten ausgestalten lassen. 
Lernhaltig indessen sind solche Schnittstellen zur systemischen Umwelt, wenn sie bereits zur Umweltrezeption 
und zur Efferenz transformative Lernprozesse benötigen und diese systematisch hervorrufen.   
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zielgruppenbezogen und lebensaltersbezogen unterstützt. Pädagogisches Handeln 

begründet sich im Rahmen lebenslangen Lernens über spezielle rehabilitative Ansätze 

hinaus prinzipiell aus einer präventiven Funktion der Daseinsvorsorge für alle 

Gruppen der Gesellschaft. Auf einer basalen Ebene trägt Erwachsenenbildung daher 

zur Produktivität einer Gesellschaft im Sinne einer „lernenden Gesellschaft“ bei. Auf 

der rezeptiven Seite von systemspezifischer Umwelt als Merkwelt erfolgt dies neben 

funktionalem Lernen im Rahmen einer aktivierenden Lernkultur auch durch 

funktionale Didaktisierung in Formen der „Animation“, auf der efferenten Seite im 

handelnden Erschließen unbekannter Sozialräume. 

 

- Empfindsamkeit gelangt als Kompetenz in sensibler Wahrnehmungsfähigkeit für sich 

und für andere zum Ausdruck. Auf Seiten der Merkwelt bietet Erwachsenenbildung 

hier lernförderliche Unterstützung durch reflexive Formen lebensweltnaher 

Supervision, SensitivityTrainings oder Körperarbeit; auf Seiten der Externalisierung 

und im Erschließen neuer Umwelten bietet ästhetische Bildung den Zugang in 

geeignete Wirkwelten. 

 

- Erlebnisfähigkeit gelangt in einer Wahrnehmungsfähigkeit für die besondere Qualität 

einer Situation im Vergleich oder auch im Kontrast zu anderen Erlebnisqualitäten als 

Kompetenz zum Ausdruck. Pädagogische Unterstützung und Förderung findet sich 

hier sowohl im Rahmen alltagsgebundener beiläufiger Lernprozesse in verschiedenen 

Varianten der Freizeitpädagogik, rehabilitativer Unterstützung von Heilverfahren 

(Kuren) und in Formen funktional didaktisierter Lernarrangements in konzeptionellen 

Ansätzen der Erlebnispädagogik22, die sich z.T. auch auf expressives Erschließen 

fremder oder bedrohlicher Umwelten richten. („Outward Bound“ und „City Bound“) 

 

- Erfahrungsbereitschaft bezieht sich als Kompetenz auf die Fähigkeit, sich lernend auf 

unvorhersehbare Widerfahrnisse einzulassen und sie dadurch lernend verarbeiten zu 

können, dass bedeutsame Einzelereignisse („critical incidents“) in einen 

übergreifenden  Sinnzusammenhang gestellt werden und hierdurch mit 

situationsübergreifender Relevanz ausgestattet werden. Dies kann sich über 

biographische Deutungen hinaus auch auf philosophische, historische, kulturelle, 

literarisch-ästhetische oder sozial-ökonomische Zusammenhänge und Sinnstiftungen 

                                                
22 Literatur zur Erlebnispädagogik 
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beziehen. In der Erwachsenenbildung werden diese Anlässe implizit in allen Formen 

organisierten Lernens in einer beiläufigen und eher impliziten Auseinandersetzung mit 

differenten Deutungsmustern berücksichtigt, ohne diese aber explizit zu benennen. Sie 

werden lediglich als neuartige Erfahrungsmöglichkeiten bereitgestellt. Funktional 

didaktisierte Angebotsformen hingegen beziehen sich explizit auf die Sensibilisierung 

für kulturelle Differenz, Genderperspektiven oder Generationsdifferenz und damit auf 

Perspektivenübernahme. . Lernangebote auf der efferenten Seite einer handelnd 

explorierenden Umweltaneignung finden sich im Bereich interkultureller Trainings 

oder in Konzeptionen von Bildungsreisen, in denen eine grenzüberschreitende 

Entdeckung von bislang unbekannter Fremdheit unterstützt wird. 

 

- Erfahrungswissen erweist sich immer dann als Kompetenz 
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Anhang: 
Stand November 08 

 
Bibliographie zum Thema:  
Lernen aus disziplinär unterschiedlichen Persktiven 
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I. Psychologische Ansätze 
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3. Neuropsychologische Erklärungen des Lernens 
4. Sozialer Konstruktionismus 
5.Entwicklungspsychologische Ansätze 
6. Sozialpsychologische Ansätze 
7. Ansatz der situierten Kognition: Situiertes Lernen - Learning in practice 
8. Subjektwissenschaftlicher Ansatz nach Holzkamp 
9. Kulturhistorische und tätigkeitstheoretische Ansätze  
10. Pädagogische Psychologie und ihre Zugänge zum Lernen 
 
II. Sozialtheoretische Zugänge zum Lernen 
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3. Kollektives Lernen  
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5. Kulturtheoretische und praxistheoretische Ansätze 
6. Ökonomische Lerntheorien 
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1. Ontologische und epistemologische Grundlagen 
2. Phänomenologie des Lernens und Erfahrungslernen 
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