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Vorbemerkung

Lernen zwischen lebensweltlicher und funktionaler 8ukturierung

Im Zuge des gesellschaftlichen Transformationsmeae gerat auch die Weiterbildung unter
Veranderungsdruck. Manche der institutionell verfgsn Lernformen stol3en an ihre
Wirksamkeitsgrenzen und missen in bezug auf ilgaugig Gberpruft werden. In diesem
Zusammenhang besinnt man sich wieder starker alfiidle von Prozessen ,informellen
Lernens*, die es gerade von Seiten professionefieiagogen wahrzunehmen und in
geeigneter Weise zu bericksichtigen gilt. Geradenwean keine ,Entinstitutionalisierung”
der Weiterbildung verfolgt, muf3 geklart werden, wie produktiver Wechsel zwischen
alltagsgebundenem Lernen und didaktisierten Aneigskontexten strukturell unterstitzt und
bildungspolitisch gefordert werden kann. Erforddriwird ein Verstandnis von
Weiterbildung in der TransformationsgesellschafiSmne von ,reflexiver
Entwicklungsbegleitung“. Ein derartiger Funktionswlal zeichnet sich bereits in vielfaltigen
Ansatzen der Weiterbildungspraxis Uber all da abWirksamkeitsgrenzen zum
Ausgangspunkt fur strukturelle Innovation gemachtden. Allerdings ist, wie so haufig, die
Praxis vielfach schon weiter als das Denken uné@an Uber sie.

Die Studie stellt die im Rahmen eines Gutachtegitts] systematisierten Erkenntnisse zur
Diskussion. Es geht darum, einen umfassenden Begnfinstitution und
Institutionalisierung jenseits von professionspsditen und berufsstandischen Interessenlagen
zu gewinnen. Hierzu wird eine systemtheoretischekBiranalyse vorgenommen, in der
Erwachsenenlernen in dem Spannungsfeld zwischems$akeltlicher und funktionaler

Strukturierung rekonstruierbar wird.

Uber den aktuellen AnlaR hinaus werden damit dien@lagen zu einer Theorie der
Institutionalisierung gelegt. Sie sind als ein [Ebisngsprogramm angelegt, in dem weitere
Praxisforschung ihren konzeptionellen Rahmen firndem. Dies gilt insbesondere fur die
Verknupfung von erwachsenenpédagogischer Institatitorschung mit Konzepten

padagogischer Organisationsberatung und Strukwirgkiting im regionalen Umfeld.

! bas Gutachten »arenzen institutionalisierten LemienT ransformationsprozessen” wurde aus Mittel de
Bundesministeriums fur Bildung, Wissenschaft, Fbusg und Technologie sowie aus Mitteln des Eurapbiis
Sozialfonds, bereitgestellt durch das Bundesmiriistefur Arbeit und Sozialordnung erstellt.
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An den Strukturverdnderungen in verschiedenen Sakider Weiterbildung lassen sich neue

Entwicklungstendenzen aufzeigen, die bildungspsaite und erwachsenenpadagogische
Aufmerksamkeit verdienen. Es eroffnet sich die pektive auf eine ,reflexive
Institutionalisierung” des WeiterbildungssystemstiRartig zeichnen sich dabei Ziele einer
~Weiterbildungspolitik in der Transformationsgesetatft* ab, tber die zukiinftig Konsens
herzustellen wére und die es im einzelnen zu kaiskeesn gilt.

Frehne im September 1998
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1. Kapitel:

Bildung im Kontext von struktureller Transformation

1.1 Strukturelle Transformation ist mehr als kontinuierlicher Wandel

Die folgenden Uberlegungen werden sich mit einem@these auseinandersetzen, die bereits
im Titel der Schrift zum Ausdruck kommt. Es gehthtiallein um die Frage, inwieweit die
Institutionalisierung von Erwachsenenlernen fuhdereits zu spezifischen Begrenzungen
fuhrt, sondern inwieweit sich gegenwartig die Watkekeitschancen von Erwachsenenbildung
und beruflicher Weiterbildung im Zusammenhang mazessen gesellschaftlicher
Transformation erkennbar verschlechtern. In gedwdiilichen Umbruchsituationen schlagt
der bisherige Leistungsvorteil institutionalisierteernens offenbar zu einer Strukturschwache
um. In diesem Zusammenhang wird klarungsbeduitag genauer unter
»1ransformationsprozessen” verstanden werden 86ll.man die heutige Problemlage
hinreichend verstehen und zum Ausgangspunkt eimektBranalyse institutionalisierten
Lernens machen, ist zwischen einer Vielzahl unkeesiticher Einzelveranderungen einerseits
und epochalen Prozessen struktureller Transformaticunterscheiden.

Fur Erwachsenenbildung als gesellschaftlichertunsbdin stellt gesellschaftlicher Wandel und
seine Bewaltigung durch organisiertes Lernen géwifie neuartige Herausforderung dar.
Ganz im Gegenteil kann man davon ausgehen, ddfRsiigionalisierung von
Erwachsenenlernen erst durch Prozesse der Modeumgi hervorgetrieben wurde, so daf3
Erwachsenenbildung von ihrem Ursprung her beraitsdfuck gesellschaftlichen Wandels,
wenn nicht sogar der Motor fortschreitender Modgemnung war. Erwachsenenbildung lebt
letztlich von standiger Veranderung, die sie sezigitit immer neuen Konzepten und
Angeboten padagogisch aufgreift, sie dadurch alber enit erhdhter Intensitat vorantreibt.
Nun laf3t sich jedoch gerade an diesem ,temporakpekt”, also an der Frage, inwieweit
Erwachsenenbildung zur weiteren Beschleunigungydsslischaftlichen Wandels

beizutragen hat, eine sich andeutende Verschieipuhgy Funktionsbestimmung festmachen.
War Erwachsenenbildung in den vorangegangenen Ekitwigsprozessen primar eine

gesellschaftliche ,Verdnderungsinstanz®, so kommin einer Epoche, in der strukturelle
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Transformation zum Selbstlaufer wird und dabei nobgrweise sogar (global) aul3er

Kontrolle zu geraten droht, immer mehr die Bedegtder Entschleunigung zu. Sie hat nicht
nur zur Veranderung, sondern auch zur psycho-setaiabilisierung und zur
Wiedergewinnung von gestaltungs- und erlebnisfatBggenwartigkeit beizutragen.
Erwachsenenbildung wechselt damit von der bisherjgeproduktionsfunktion® hinlber in
eine ,Reflexionsfunktion®. (Schaffter 1984/1992kiesteht darin, gesellschaftliche
Veranderungen selektiv aufzugreifen, in individsigiibare Lernanlasse zu tbersetzen und

padagogisch zu bearbeiten.

Inwieweit Erwachsenenbildung, aber auch beruflidfeterbildung tber ein ,,okkasionelles®
Aufgreifen von Einzelverdnderungen hinaus auchdaiBearbeitungtruktureller
Transformationsprozessnzugehen vermag und inwieweit sie daftr in ihren
Institutionalformen hinreichend ausgestattet stallerdings eine Frage, der man angesichts
der gegenwartigen Schwierigkeiten genauer nachgebita. Der besondere Charakter von
Strukturwandel zeigt sich im Gegensatz zu Einzéivéerungen der einen oder anderen Art
daran, daf3 sich bislang erfolgreiche Problemlésumgeht nur zunehmend unwirksam
erweisen, sondern vielfach sogar problemverschédrigrken. Dies gilt mittlerweile fir einen
wachsenden Anteil von Angeboten der Erwachsenamiidin denen sich entsprechende
Veranderungen im Teilnehmerverhalten und in deredogsgestaltung abzeichnen: die
Wirksamkeit traditioneller Unterrichtsformen wirdreehmend fraglich. Weit dramatischer
wirkt sich dies allerdings in strukturell verfesgg Bereichen der berufsqualifizierenden
Malinahmen aus, insbesondere wenn ihnen zusatolath arbeitsmarktregulierende
Funktionen zugemutet werden. Eine deutlich geschtedéroblemlésungsfahigkeit ist aber
auch im Rahmen der betrieblichen Weiterbildung eoldachten. Hier stehen offenbar
paradigmatische Veranderungen ins Haus. Allentimaktesin Ubergang von einer
konventionellen Bearbeitung von Einzelveranderurgarzu einer reflexiven
Auseinandersetzung mit ungeklarten Problemlagdrnustellen: es reicht nicht mehr aus,
immer nur neue Varianten von Weiterbildungsangebatézulegen, die letztlich dann doch
dem selben Selbstverstandnis und Grundmusterutigtitlisierten Lernens des Unterrichts

und der Instruktion folgen. Notwendig wird hingeggne Neubestimmung der Funktion von
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Erwachsenenbildung und beruflicher Weiterbildurig,der gegenwartigen strukturellen

Transformation der gesellschaftlichen Rahmenbediggn gerecht wird.

Schwierigkeiten macht eine funktionale Neubestimgwon Erwachsenenlernen nicht zuletzt
deshalb, weil die Entwicklungsrichtung und die Boklungslogik der gesellschaftlichen
Strukturveranderungen fur die in ihr verstrickter won ihr betroffenen Akteure alles andere
als transparent sind. Das allein ist zunachst &l neues Phanomen. Vergleicht man die
heutige Situation in Deutschland und Mitteleurogdoch mit friiheren Epochenbrtichen, so
fallt ein entscheidender Unterschied ins Auge. Denédnderungsdruck geht trotz
uniibersehbarer 6konomischer Verteilungskonflikedtwon einer 6konomischen
Mangellageaus, und man bekommt es im Vergleich mit der 8ananach dem ersten
Weltkrieg auch nicht mit einer psycho-soziaMotlagezu tun. Insofern zielen alle Analogien
zur ,Great Depression* in die falsche Richtung. Digmamik der strukturellen
Transformation speist sich statt dessen aus en@nen Steigerung an Moglichkeiten, aus
einer dramatischefreisetzungvon OptionenDiese Einsicht bietet eine grundsatzlich
neuartige Ausgangslage fir die Suche nach angenes&eoblemldsungen: sie haben sich
nicht auf die Abwehr von Not, sondern auf 8ieeigerung von Teilhabemdoglichkeitan
beziehen. Dies ist gerade im Zuge des Strukturwantde ,Arbeitsgesellschaft‘ und der
systematischen Exklusion breiter BevolkerungskremseErwerbsmoglichkeiten von

entscheidender Bedeutung fir die weitere politigehisvicklung.

Im Gegensatz zu bisherigen defizitorientierten Badungen von Erwachsenenlernen bietet
diese Situationseinschatzung eine prinzipiell amdemktionsbestimmung von

Weiterbildung, als sie z.B. fur die Notzeiten degiBiger oder auch der funfziger Jahre gultig
war. Die expansiven Entwicklungen in der Weiterbild seit den sechziger Jahren werden in
diesem Zusammenhang als eine Ubergangsphase eakersid erhalten aus der heutigen

Perspektive die Bedeutung einer Inkubationszeis Beutiger Sicht erscheint dies als eine

2 Rolf Arnold hat darauf mit der Unterscheidung zwise ,,Erzeugungsdidaktik und Erméglichungsdidaktik®
reagiert. (Arnold 1991,51ff. sowie 1996) Ahnlichegdmente und Lésungsvorschlage, die ein neues Weiha
zwischen Lehrenden und Lernenden zur Konsequeratsenh stehen gegenwartig im Diskurs um
.Selbstgesteuertes und selbstorganisiertes Lemérordergrund. (vgl. Deitering 1995; Derichs-Kunatm u.a.
1997; Greif/Kurtz1996; Kemper/Klein 1998; Weber £99

% Zur Ambivalenz des Begriffs Freisetzung vgl. Ba&186,121ff; zum Begriff der Option vgl. Gross 1994
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sich in vielen Einzelveranderungen auf einen Stnvikéndel hin bewegende

Zwischenepoche, die zwar noch alten Deutungsmugikgte, gleichzeitig aber bereits in den
verschiedenen ,Wenden* die Voraussetzungen fumdenerforderlichen qualitativen
Umschlag hervorgebracht hat. Grundsatzlich gesgrmaeht es nun um eine
Neubestimmung des Verhéltnisses zwischen individoeLernen und gesellschaftlich
hervorgerufenen, neuartigen Lernanlassen. Erwaehssmen wird Uber biographische
Erfordernisse fur den Einzelnen hinaus zunehmeralrmroffentlich relevanten Aufgabes
wird zu einem strukturellen Erfordernis im Zusamimemg mit gesellschaftlicher
Transformation. Andererseits unterscheidet sichaghgenenlernen immer dort von
inhaltlich-curricularen Prinzipien schulischen Lens, wo Weiterbildung im Zusammenhang
mit langfristigen Transformationsprozessen einkexafe Entwicklungsbegleitungn

Lebenslauf zu Ubernehmen hat.

Die gegenwartige gesellschaftlichen Situation toigte Frage paradoxe Zluge: einerseits lebt
man zwar in einer an Entwicklungsimpulsen Uberaighen Epoche, andererseits wird die
Vielzahl an offenen Perspektiven nur als ungewi¥@sprechen erkennbar. Das heutige
Leben weckt weit mehr Erwartungen, als es erfitlem, und die Steigerung an Optionen
schlief3t immer mehr Personen und soziale Grupperig gerechtfertigterweise ihre (wie
immer mal3vollen oder maR3losen) Anspriche anmeldendaq.

Thomas Bernhard laf3t diese Erfahrung im Schaugpedtienplatz” durch die Figur des
Professor Robert folgendermalRen zum Ausdruck bmindg@e Unertraglichkeit der Welt
besteht darin, dal3 man vieles, viel zu vieles sialtzu viele Méglichkeiten nicht
wahrnehmen kann.“ (zit. nach Gross 1994,226)

So ist es nicht gesellschaftliche Not, sondern sidle in immer neuen Schiben
gesellschaftlicher Differenzierung ausweitende Rodétat, die letztlich zur Erfahrung von
Mangel inmitten von gesellschaftlichem ReichtumrtiiBesonders auffallig und irritierend
erweist sich dabei das Phanomen der ,Armut” ale &irturell und kontextabhangige
Erfahrung, die sich immer unzureichender an quathtén Sozialdaten erfassen und
objektivieren laft.

Ein standig expandierendetdglichkeitsraunanit heute weit mehr als in friiheren Zeiten die
Grenzen von Gestaltungsmoglichkeiten spurbar wei@ptionen sind immer nuarinzipiell,
nicht notwendigerweise realisierbare HandlungsrauheeSteigerung gesellschatftlich

vorhandener Optionen ist daher nicht notwendigese/eerbunden mit einer Steigerung der
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Teilhabean ihrer Realisierung. Wachsen sie durch Prozgssallschaftlicher Freisetzung in

einer Weise an, dal3 sie die VerarbeitungskapamtaBetroffenen deutlich Gberfordern, so
ruft die Uberfille an Moglichkeiten eindrealisierungsdruckervor, durch den analog einer
optischen Tauschung der angewachsene Moglichkeftseds zunehmende Einschréankung an
Realisierungs- und Beteiligungschancen erfahred.Wieter Gross spielt die sozialen und
individuellen Konsequenzen einer durch strukturéhgnsformation freigesetzten
~Multioptionsgesellschaft* (Gross 1994) in einerter@alreichen Studie durch und fihrt dabei
die sich steigernde Entwicklungsdynamik auf die we@nde Spannung zwischen

offenkundigen Méglichkeiten und einer um so begrenerscheinenden Wirklichkeit zuriick.

Fur die Funktionsbestimmung von Weiterbildung mstiesem Zusammenhang von
Bedeutung, dal} in einer solchen gesellschaftlitlagie auf das spannungstragende
MiR3verhaltnis in sehr gegensatzlicher Weise reagierden kann:

- erstenamit hyperaktivem,Bewegungssturm‘(231), der seine Energie aus der Beflirchtung
zieht, ,angesichts der vervielfaltigten Optionelséa entschieden zu haben und dafir die
Last der Verantwortung tragen zu mussen, der iddall daftr zu entrichtende Preis ist.”
(Gross 1994,31) Diesem Reaktionsmuster lasserdgolerschiedensten
»Qualifizierungsoffensiven®, welcher Spielart auamer, zuordnen.

- zweitengnit Bewegungslahmunglie Erfahrung, daf3 die gesellschaftliche Situatio

jedem Zeitpunkt weit mehr Erfahrungsmaglichkeitedffaet, als man erfahren kann und weit
mehr Handlungsmaglichkeiten, als man zu realisigegmag, fuhrt zur Paralyse. (Gross
1995, 230) Diese Reaktionsweise entspricht Mensahiemicht mehr wissen, was sich zu
lernen lohnen mag, da flr sie fur sie nicht metarsithaubar ist, ,welchen Nutzen* man sich
davon versprechen kann. Bildungsabstinenz istl@nsequente Folge einer Uberfordernden

Komplexitat von Bedingungszusammenhangen, wasrksdalanen sinnlos erscheinen laft.

Peter Handtke beschreibt diesen Optionsverzichillseibordenden Wahlmdglichkeiten am
Beispiel einer miRlingenden Reiseentscheidung: g“idelen Méglichkeiten sind schon fast
stummfilmreif, weil man dann vor der Abfahrtstafgieht und einen Entschluf3 fir den Tag
sucht: Da stehen sie zwei Stunden davor und wisséi, wohin sie sollen. Oft und oft ist es
mir in diesem Jahr so gegangen. Ich kénnte allesitid mache dann nichts.” (Handtke
1990,220; zit. n. Gross a.a.0.)
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- alsdritte Reaktionsmdglichkeitinrt Gross den Rickzug in schitzendgischenwelteh

an: ,sie sind aufgespannt an den Resten von Toaéiti und bieten Wege an im Chaos der
Optionen. Sie organisieren Uber Mitgliedschaftesiwfillige und auferlegte, was zu tun ist.”
(Gross 1994,196) Es ist der Rickzug in die Weltldstitutionen und die reduzierten
Maoglichkeitswelten ihrer Organisationen und sintedrbeit simulierenden
~-Malnahmekulturen®. Zu denken ware aber auch ayclps-soziale Moratorien® eines
Funktionsverstandnisses, wonach sich Erwachsememigilweniger dem Schritthalten bei
gesellschatftlicher Veranderung verpflichtet sisbthdern der Ermdglichung von
Distanzierungsfahigkeit und Entschleunigung, wegsdgegenwartig zu einer wichtigen

Voraussetzung fur mehr Lebensqualitat und ratiobebensfihrung wird.

Tiefgreifende gesellschaftliche Transformation sggyenwartig auf unibersehbare
Begrenzungen in der Verarbeitungsfahigkeit deriometroffenen Personengruppen, die mit
dem sich steigernddfontrast zwischen prinzipiell MAglichem und praghifRealisierbaren
von einem gewissen Grad an nicht mehr produktivugaken vermodgen. Die dabei
erfahrbare Kluft zwischen gesellschaftlich gegebeismtwicklungsreichtum und gleichzeitig
schrumpfenden Beteiligungschancen weiter Bevollgskireise baut eine psychische, soziale
und politische Spannungsstruktur auf, die nachesgiver und destruktiver Entladung drangt,
wenn es nicht vorher gelingt, die aus vielen zétsplen Einzelveranderungen
angesammelten Bewegungsimpulse wieder zu eineuktivdn Gesamtentwicklung
zusammenzufuhren. Die gesellschaftliche Situatioih $ich energetisch auf, verfigt jedoch

uber immer weniger gebahnte Wege zur sozialverttégh, produktiven Entladung.

Die Bewaltigung von strukturellen Veranderungspssea erweist sich somit in hohem Mal3e
abhangig von der Fahigkeit, ambivalente und offeiteationen auszuhalten. Die
Bewadltigung von Transformationsprozessen erfongielen Engagement und zupackender
Aktivitat auch die Fahigkeit zum Disengagement, kantemplation und zur produktiven
Distanzierung. In der wie meist etwas emphatis¢hesdrucksweise von Padagogen wird
dies als lernférderlich8pannung zwischen Umbruch und Aufbrbekeichnet. (v.Kichler
1995) Hier wird produktive Realitatsverarbeitung atlem auf der Grundlage einer
Distanzierungsleistungoglich. Erforderlich werdeKompetenzen des ,Lassen-Kénnens®.
(vgl. Tabelle: 1)
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* Los-lassen kénnen Uberwindung der Abh&ngigkeit alten Sicherheiten

* Ver-lassen kdnnen alte, gebahnte Wege verlassemeue Wege zu gehen

* Zu-lassen kdnnen ungewohnten Perspektiven uclthBeisen Raum geben

* Ab-lassen kénnen ritualisierten Aktivitatsdrangm Abklingen bringen

* Aus-lassen kdnnen Mut zur Licke, zur diskontarlichen Entwicklung aufbringem

* Sich ein-lassen kdnnen frei werden fur uniberaehntwicklungen

Und auf einer Ubergeordneten Ebene:

** Gelassenheidls ein neues Verhaltnis zum problematisch gearoed

Kompetenz des und problemverstarkenden Sielterh

, Lassen-Konneridzw. Kontrollbedirfnis aufbauen.

Tabelle 1: Kompetenzen des ,Lassen-Kénnens*

In Umbruchsituationen werden somit Kompetenzenrdeidich, die man in der Regel nicht in
den ,arbeitsférmigen” Lernstrukturen der Schule imder Berufsausbildung erwirbt - aber
wo lernt man, gelassen mit Widerspruchlichkeited Umeindeutigkeiten umzugehen?
Zeichnet sich hier eine zeitgemal3e Variante vobg&@dildung” ab, fur die
Erwachsenenbildung jenseits ihrer bisherigen unstibalformen einen lernférderlichen
Rahmen bieten kann? Nicht zu Gbersehen ist, dd& dée Ublichen Angebote
institutionalisierten Lernens bei der ,Qualifiziegt fir orientierungsarme Problemlagen

unversehens an ihre Grenzen stof3en. (zur Gelassalshi€éompetenz vgl. Arnold 1993, 53f.)

1.2 Die Uberlagerung unterschiedlicher Prozesse d&rukturwandels

Der Orientierungsverlust rihrt nicht allein aus destiegenen Haufigkeit von
Teilveranderungen. Die gegenwartige Unubersichikdrentsteht auch dadurch, dal3
gegenwartig sehr unterschiedliche Prozesse dekt@tuandels zusammentreffen, einander
Uberlagern und dabei z.T. erheblich verstarken. MeEkommt es daher mit einer komplexen
Gemengelage zu tun, in der sich gegenwartig sechkt@briche ineinander verschranken:

eine politische Restrukturierung Europas, ein kifisdter Hohepunkt betriebswirtschaftlicher
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Rationalisierung von Wirtschaft und Verwaltung,u&turwandel aufgrund des Herausbildens

eines integrierten Weltwirtschaftssystems, Folgaersedemographischen Strukturwandels,
Strukturwandel der Arbeitsgesellschaft und die tiegitionskrise gesellschaftlicher

Funktionssysteme.

(1) Politische Restrukturierung Europas

Hierbei schien es zunachst um strukturelle Ruckssyeg nach der Auflésung der bipolaren
Hegemonialstruktur des Ost-West-Gegensatzes zungBie politische und wirtschaftliche
Vereinigung Deutschlands bietet in diesem Zusammueglauf nationaler Ebene das Modell,
wie Strukturentwicklungen auf europaischer Eberesalen konnten. Bei dieser strukturellen
Transformation ging man bisher davon aus, dal’cesrsi GroRen und Ganzen um
notwendige Anpassungskrisen handelte, die in diiclien Landern beim Ubergang in das
westliche Ordnungsgefiige zu durchlaufen waren imdidrflr geeignete Unterstitzung
bendtigen. Diese Einschatzung erweist sich inzvesdls zu kurz gegriffen: die
Transformation 16st in den 6stlichen Landern Eusopatwicklungen eigener Logik aus und
erfal3t schlief3lich auch das westliche Ordnungsgeifiipohem MalRe. So bekommt man es
durch den Beitritt Ostdeutschlands und der Offndegeuropaischen Grenzen nach Osten mit
einemSystemwandel Europassgesamt zu tun und nicht nur mit dem Hinzutreti@iger

neuer Mitglieder, die jeweils fur sich die erforlildren Anpassungsleistungen zu erbringen
haben. Am exemplarischen Fall Deutschland zeicsiohtbereits ab, daf3 die Neuordnung
Europas eine Fulle struktureller Wandlungsprozésssetzt, die weit Uber regionale
Integrations- und Anpassungsvorgange in den ehgeamMitgliedslandern des Ostblocks
hinausgehen, die inzwischen auch tiefgehende Toemsationswirkungen in den westlichen
Gesellschaften auslésen und schlie3lich zu einggmgesamteuropaischen Referenzgrofie
fuhren wird, die weitgehend neuartige, gegenwaetipch nur in Umrissen erkennbare

Rahmenbedingungen fur alle Lebensbereiche schafft.

(2) Rationalisierungskrise

In ihrer Entwicklungslogik deutlich zu unterscheideauch wenn sie historisch gleichzeitig
mit der Integration der dstlichen Okonomien in Biarktwirtschaften auftritt - ist die
Verscharfung eines sich schon langer andeutendakt@twandels, der sich als bisher letzter

Rationalisierungsschuim den westlichen Industriestaaten bezeichnerliER tragt Zlge
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einer Rationalisierungskrise, die in einer dranchigs Veranderung im Verhéltnis zwischen

Kapital und Arbeit und in einer Fille von arbeitskipolitischen
Gegensteuerungsmalnahmen zum Ausdruck gelangtrtigestdie Situation deshalb, weil
die massenhafte Freisetzung von Arbeitskrafterbatriebswirtschaftliche
Produktivitatssteigerung, also auf privatwirtschetiien (nicht aber notwendigerweise
nationaldkonomischen) Erfolg zurtickzufiihren undedd&einesfalls Ausdruck einer
okonomischen Notlage ist. Ein Grof3teil der arbegisttpolitischen MalRnahmen lassen sich
daher als Ausdruck einer politischen Unsicherhetiten, in der auf neue Entwicklungen mit
herkdbmmlichen Instrumenten reagiert wird, obwokidizeitig bereits erkennbar ist, dal3 so
nicht mehr angemessen auf den Strukturwandel geatetvwerden kann. Dies vor allem

macht das Krisenhafte der Transformation aus.

(3) Globalisierungskrise

Eng verknupft - aber von der betriebswirtschafticiRationalisierungslogik doch prinzipiell
zu unterscheiden - sind Veranderungen im Verhattersvolkswirtschaften untereinander,
die auf eine unmittelbare informationelle Interdegenz der politischen und wirtschaftlichen
Akteure im Rahmen weltweiter Vernetzung zuriickzudithsind. Der Kern von
Globalisierung wird in einer Bewegung der Entraamling des Sozialen gesehen. Wirtschatft,
Politik und Lebensstile sind nicht mehr territoraif die Grenzen der Nationalstaaten zu
beschranken und vermitteln daher Erfahrungen vdagrEnzung. Hierdurch wird das Fremde
nah und das Eigene zunehmend ferner erlebt. Niemantehr zu Hause - und doch ist jeder
kommunikationstechnisch erreichbar. ,Globalisierusegtzt Problembeschreibungen und
entsprechende Problemlésungen zunehmend aul3ey dieasich auf einen ,national-
O6konomischen®, einen ethnischen oder kulturellentiért, also auf den Rahmen eines
Nationalstaats, eines ,Volks" oder einer ,Volksisohaft‘ beschranken. Krisenhaft erweist
sich Globalisierung fir viele westliche Industraesten dadurch, dal3 weltweite
Ordnungsstrukturen noch nicht hinreichend Ubesdmalpolitischen Sicherungen verfligen,
wie sie auf je besondere Art in den nationalen $thafts- und Sozialordnungen aufgebaut
worden und dort eng mit kulturellen und politisct&trnukturen verwoben sind.
Globalisierung der Wirtschaftsbeziehungen privateinaftlicher Akteure ruft daher
strukturelle Transformation in den Beschaftigungsénissen, in den sozialen

Sicherungssystemen und in der Arbeitsmarktstruktden betroffenen Volkswirtschaften
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hervor, die sich mit traditionellen Mitteln nichtatmr kontrollieren lassen. Auch hier gilt, daf3

alte Problemldsungen nicht mehr wirksam sind, wédhiie neuen Steuerungsmodelle noch
nicht hinreichend erkennbar und anwendbar sinchi@le 1975; Willke 1996; Beck 1997;
Giddens 1997 ),Ordnung im Ubergang“ bedeutet her augleich auch Entzug von
Sicherheit bei Menschen, die sich diesen anonymezreBsen struktureller Transformation
ohnmachtig ausgeliefert sehen und sie daher niensals positive Herausforderung oder gar

als LernanlalR auffassen konnen.

(4) Demographischer Strukturwandel

Wie bereits seit langerem prognostiziert, stetthsiegen Ende dieses Jahrhunderts in den
meisten Industriestaaten einschlief3lich Japanélteespyramide auf den Kopf: es gibt mehr
Menschen in der zweiten Lebenshélfte als in dehwachsenden Generationen. Die
demographische Entwicklung erzwingt Strukturverduadgen in den Sozialversicherungs-
systemen, die nicht mehr mit den herkdmmlichen Medeufrechtzuerhalten sind.
AulRerdem zeichnen sich erhebliche Veranderungderisozialen Bedeutung der Lebensalter
und im Verhéltnis zwischen den Generationen ab,auarheblichen Neuorientierungen in
Familie, Schule, Ausbildung, im Berufsleben, ahastain der soziokulturellen
Erwachsenenbildung und beruflichen Weiterbildungngen wird. Zu den Jungen oder zu
den Alten zu gehoren, erhalt eine neue Bedeutuddiihrt zu bislang noch unbekannten

sozialen Folgen.

(5) Krise der Arbeitsgesellschaft

Der hohe Rationalisierungsdruck in Verbindung neit chsanten Entwicklung
unterschiedlicher Technologien hat bereits heute @ibergang in eine neue Entwicklung der
Industriegesellschaft gefuhrt, die weit mehr voloimationsbeschaffung und -verarbeitung
als von objektbezogenen Produktionsverfahren gémtigDie Zukunft hat schon

begonnen®. Die 6konomischen Strukturen der ,Infadioresgesellschaft” sind von einer
deutlichen Abkoppelung der Wirtschaftsentwicklummpymassenhafter menschlicher
Arbeitskraft gekennzeichnet. Wirtschaftswachstumdwiaher seit langerem durch
Freisetzung von Arbeitskréften und nicht durch iBnebindung in neue Produktionsprozesse
begleitet. Damit erhalt Erwerbstatigkeit tenderizien Charakter eines sozialen Privilegs

(,Recht auf Arbeit*), das nur noch eine Minderremverben und dessen niemand sicher sein
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kann. ,Arbeitslosigkeit” wiederum verliert den Chéater der begrindungsbeddrftigen

Sondersituation und ist nicht mehr individuellerdtengsfahigkeit allein zurechenbar. Die
Chance, einen bezahlten Arbeitsplatz zu erhalteraufrechtzuerhalten, 1a3t sich nicht mehr
hinreichend Uber personliche Verhaltensweisen fvBe Lernen) sichern, sondern ist
Uberwiegend durch externe, individuell nicht beleidbare Faktoren bestimmt. Individuelle
Zurechnung von Arbeitslosigkeit erweist sich alsdidgie und fuhrt bei Arbeitsplatzverlust
zu weitreichenden individuellen und sozialen Stgam Eine wichtige Folge besteht in der
quantitativen Zunahme und in der Ausdifferenzierunterschiedlicher Varianten von
Bedurftigkeit. Armut wird wieder zu einem sozial®ohicksal, das in Lebensentwirfen
Berucksichtigung finden muf3 und sei es nur alsé-pagater Vorsorge. Realitat ist bereits,
dal3 auf drohenden sozialen Abstieg in Bedurftigheéér Armut nicht sinnvoll mit ,mehr
Arbeit* geantwortet werden kann. Erwerbsarbeivistfach keine sinnvolle Perspektive der
Problemlésung - der vergebliche Versuch, Arbeitfiaden, wird damit zu einem hilflosen
Festhalten an Problemlésungsmodellen, die problesuliérfende Wirkungen haben. Als
weitere soziale Folge wird der Strukturwandel desedtsgesellschaft neue zeitgemale
Varianten der Askese, also der wertgebundenen irsgiveigerung und des
Konsumverzichts nach sich ziehen, mit allen Konsegan, die das flr utilitaristische
Qualifizierungskonzepte hat. ,Bildung” wird sich giitherweise an der Art und Weise
festmachen lassen, wie mit geringen materiellers®esen sozial in produktiver Weise
umgegangen werden kann. Durch derartige Veranderugeraten Tiefenstrukturen der
Arbeitsgesellschaft, die sich bisher tber NormearnLeetungsbereitschaft gesteuert hat, in
einen offenen Transformationsprozel3, ohne dal3tbereue Regulationsmechanismen
erkennbar sind. Selbstverstandlich geht geselldadtanitzliche Arbeit nicht aus, aber nur
ein Bruchteil dieser notwendigen Leistungen laéh siber die gegenwartigen Strukturen als
Erwerbstatigkeibrganisieren. Berufsférmig strukturierte ,Arbeitgrliert in der
Neustrukturierung der internationalen Arbeitsteguinre bisherige Wirkungsmacht flr
Muster ,rationaler Lebensfuhrung®“. Als wichtige Kseguenz hieraus zeichnet sich die
Auflosung der bisher unmittelbaren Verknipfung ohien Ausbildung bzw. Weiterbildung
und Erwerbstatigkeit ab. Andererseits wird sichstigiale Anlagerungsstelle fur
Qualifizierungsbedarf schwerlich in Aktivitdten em,Freizeitgesellschaft® finden lassen,
denn ,Freizeit" bedarf als komplementérer Gegernilfegjn Vorherrschen von

Erwerbstatigkeit. (vgl. Hoff 1992) Erkennbar istéies heute, dal? sich das gesellschaftliche
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Verstandnis von ,Arbeit* ausdifferenzieren wird. gdhbar ist, daf sich in der Polarisierung

zwischen selbstorganisierter ,unternehmerisch*kstnierter Arbeit und sozialpolitisch
zugewiesener ,selbstverpflichtender* Arbeit beréiesite ein politischer Konflikt abzeichnet.
Erwachsenenbildung beteiligt sich bereits in eRethe von Projekten an der Bearbeitung
dieses Problems in bezug auf die Bewaltigung vawengenem Vorruhestand, bei der
Qualifizierung fur ,burgerschaftliches Engagementithrenamt oder bei der Einrichtung von

regionalen ,Tatigkeitsagenturen®.

(6) Krise der gesellschaftlichen Institutionen

Bereits in friheren Entwicklungsphasen zeigten €oknzen der Systemsteuerung - sei es,
dal die Gesellschaft aus der Sicht der politisttiasase zunehmend ,unregierbar” erschien,
sei es, dal3 innergesellschaftliche Abstimmungsgsezeie die zwischen Arbeits- und
Beschaftigungssystem oder zwischen Grundlagenforgchnd ihrer technischen Nutzung
immer problematischer wurden. Grundsatzlich wirdoscseit lAngerem ein Bedarf an neuen
Steuerungsmodellen auf allen Entscheidungsebergalleam Sektoren konstatiert. (vgl.
Ellwein/Hesse 1997; Naschold 1993; Willke 1996YHickt sich nicht zuletzt in geradezu
dramatischen Veranderungen in der Funktionsbestimgndes Staates aus, zeichnet sich aber
auch ab in einer Legitimationskrise der zentratestifutionalformen weiterer
Funktionssysteme der Gesellschaft wie z.B. im Honkivandel des Krankenhauses im
Gesundheitssystem, der innere Wandel der Kircheleimgrof3en Religionsgemeinschaften
oder der Hochschule als Institutionalform des Wissbaftssystems. Besonders auffallig
zeigen sich diese strukturellen Transformationsgsee im Wirtschaftssystem, wo die
zentrale Institutionalform: die betriebliche Orgsation des Wirtschaftsunternehmens
gegenwartig einen dramatischen Strukturwandel d@uéth

Aber auch das Erziehungs- und Bildungssystem btkzitsbn nicht unberthrt, verflgt aber
bereits Uber eine Tradition im Umgang mit periodiaaftretenden Schiben des
Strukturwandels. Grundsatzlich stehen gegenwéadigepu alle gesellschaftlichen
Institutionalformen unter einem doppelten Verandgaaruckvon auf3erwird ihre
Funktionsfahigkeit in Frage gestellt und anhandn@koischer Leistungskriterien einer
externen Evaluation unterworfen. Gleichzeitig eréahdie Institutionalformewmon innenher
einen auffalligen Legitimationsverlust, in dessesrlguf man z.T. implosionsartige Einbriiche

des bisher gefestigten Selbstverstandnisses beebddmnn. Erkennbar wird dies u.a. auch
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daran, dal3 man in nahezu allen Funktionssysteme@eatelIschaft unter eine Dominanz von

»Organisationspolitik* gerat und dies in systematisch angelegten Venfiadhee
Reorganisation und der Organisationsentwicklung 2usdruck bringt. ( vgl. Neuberger
1995;

v. Klchler/Schaffter 1997, S.43ff.) Es geht dabeniger um die immer wieder falligen
Einzelanpassungen und ReorganisationsmalnahméduatienAnforderungsprofile, sondern
um einen tiefgehenden Umbau der Institutionalstmgdt. Was zunachst als
.Deinstitutionalisierung” (Nuissl 1997) erscheiatweist sich moglicherweise bei genauerer
Strukturanalyse als eine Innovationsphase, in ldehm@twort auf neuartige
Transformationsmuster in der gesellschaftlichen @ihweue Formen von
Steuerungsmechanismen zu entwickeln sind. Gruridsageht es dabei um Versuche,
reflexive Mechanismen, also Formen systemischdys&gkuerung zu installieren. (vgl.
Mayntz/Scharpf 1995)

( 7) Zusammenspiel und Interferenz der Transforonaprozesse

In der gegenwartigen gesellschaftlichen Entwickipitase beeinflussen sich wechselseitig
sehr unterschiedliche Strukturentwicklungen inmhj@veiligen Teilwirkungen und
Uberlagern sich so zu einen hochkomplexen Spangafigge. Die Probleme, aber auch die
Gestaltungschancen einer ,Gesellschaft in strukéur€ransformation” sind daher Ausdruck
der hieraus erwachsenden Optionssteigerungen nactheion ihnen ausgeltsten
Realisierungsdruck. Problematisch wirkt sich daesrianderschieben sehr unterschiedlicher
Entwicklungszeiten und ihren Temporalstrukturern &ektorale oder regionale Probleme
eines eher mittelfristigen Strukturwandels lassehn daher nicht hinreichend aus ihrer
jeweiligen spezifischen Entwicklung verstehen umtkerhalb ihres engeren Kontextes losen.
Sie sind gleichzeitig vor dem Hintergrund und ims@atrahmen von epochalen
Entwicklungen zu beurteilen. Ein spezifisches Meakder gegenwaértigen
Entwicklungsphase scheint dabei zu sein, daf3 sithiEklungen sehr unterschiedlichen
Ursprungs in ihren Wirkungen nicht mehr wie in feidn Entwicklungsphasen wechselseitig
blockieren, sondern sich verstarken und daher akiRippelungseffekten fiihren, die sich

jeder partikuléren oder sektoralen Kontrolle eritere
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In diesem Zusammenhang reicht es beispielsweisd¢ miehr aus, sich ausschlief3lich auf die

Bewaltigung der gesellschaftlichen Transformatioospsse zu konzentrieren, wie sie in der
Folge der staatlichen und wirtschaftlichen Veraimig Deutschlands auftreten. Unabhangig
vom historisch einzigartigen Anlaf3 einer Fusion iewausdifferenzierter
Industriegesellschaften bekommt man es hier miblérmen zu tun, die zwar nach
unmittelbarer LOsung dréangen, die in langerfristigerspektive jedoch nur als Bestandteil
eines die neuen Bundeslander Ubergreifenden Ertwigktrends zu sehen sind.
Gesellschatft in struktureller Transformation vegadaher ein gehoriges Mal3 an
Unterscheidungsfahigkeit in Bezug auf den jeweiligsprung der jeweilig erfahrbaren
Veranderungsdynamik. Einerseits geht es um spelzéi¥’eranderungen, wie sie der
Systemwechsel mit all seinen Erfahrungen des Alltsruad Umbruchs von allen Beteiligten
nolens volens abverlangte. Gleichzeitig muf? jedestgehalten werden, dal? sich die
ostlichen Bundeslander in eine bereits in Veranaghegriffene ,alte* Bundesrepublik und
zudem noch in ein sich strukturell neu formierenlesopa hineinbewegt haben. Die
gegenwartigen Erfahrungen und Umgangsweisen mikfinwandel beschrénken sich daher
keinesfalls auf Anpassungsleistungen im Zuge eimexaren Transformation“ an eine neue,
definierbare Ordnung, sondern der Ubergang fuhi®inme einer ,reflexiven

Transformation” hinein in offene Prozesse einen siandelnden Ordnung.

1.3. Modelle struktureller Transformation

Um den Funktionswandel von Weiterbildung genaussda und daraus Konsequenzen flr
die Organisation von Erwachsenenlernen ziehen mudw@ wird es notig, den Wandel von
»1emporalstrukturen” und die neue Entwicklungslogdn gesellschaftlichen Veranderungen
genauer zu rekonstruieren. Nicht jede Veranderuugauch keine noch so lange Kette von
Einzelveranderungen ist bereits strukturelle Tramsétion. Man kann in solchem Fall statt
dessen von einer Vielzahl von ,Veranderungen e@tdnung” sprechen. lhre produktive
Bewaltigung erweist sich in der Lebenspraxis schgigenug; dennoch sind permanente
Einzelverdnderungen in der Lebensumwelt im ZugeMisterne zu einem bekannten und
letztlich auch vertrauten Phdnomen geworden. PeznmarVeranderung allein trifft daher
noch nicht den entscheidenden Punkt. Das Neuaatige,, Transformationsgesellschéft

besteht vielmehr darin, dal3 sich heute auch deraktea von Wandlungsprozessen verandert;
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es lalt sich daher von einer ,Veranderung der \d@amg" also von ,Veranderungen

zweiter Ordnung” sprechen. Dies klingt so kompliziend schwierig, wie es in seinen
Auswirkungen auch als verwirrend erlebt wird. Gheieitig ist diese zunachst noch abstrakte
Einsicht von hohem bildungspraktischem Nutzen.iNfital3t sich bericksichtigen, dald man
es seit einiger Zeit mit neuartigen ,Transformasionstern“ zu tun bekommt, die als
gesellschaftliche Kontextbedingungen fir lebensheggides Lernen wirksam sind und auf

die mit je besonderer Lernorganisation geantwevegtien muf3.

Strukturtheoretisch sind in diesem Zusammenhangchst vieModelle der Transformation
zu unterscheiden, namlich:

* Jlineare Transformation“ mit Lernorganisation &sozeld der Konversion

* zielbestimmte Transformation® mit Lernorganisatials Prozel3 der Aufklarung

* zieloffene Transformation” mit Lernorganisati@hs Suchbewegung

* reflexive Transformation” mit LernorganisatiomsaProzel3 permanenter

Selbstvergewisserung.

Im weiteren werden die vier Strukturmodelle geshlddtlicher Transformationsmuster

genauer erlautert und auf die Organisation lebagisitenden Lernens bezogen.
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Modell I: Lineare Transformation
Lernen als Prozel3 der Konversion:. Zielspannungskdey Qualifizierung

A B
bekannt Qualifizierung bekannt
defizient zukunftsfahig

Schaubild 1: Modell Lineare Transformation

I. Lineare Transformation

Die Veranderungsstruktur unter den Bedingungernr dimearen Transformation laft sich
charakterisieren als Ubergang von einem bekannista@d A zu einem ebenfalls bekannten
Zustand B. (vgl. Schaubild 1) Der ,Zustand A" hathsals defizitar erwiesen und wird von
allen Beteiligten als Problem von ,Ruckstandigkeitkannt. ,Zustand B* hingegen wird als
die zeitgemafie Form von Problemlésung angesehegilim Sinne eines aktualisierten
Zustands als erstrebenswert. Bei dem so bescheabBmansformationsmuster handelt es sich
somit um die mittlerweile ,klassische” Form geseliaftlichen Fortschritts, bei der es als
winschenswert gilt, ,auf der Hohe der Zeit* zu b und den jeweiligen
Modernisierungsschub aktiv mitzuvollziehen. Lebegbitendes Lernen Gbernimmt hier die
Aufgabe einer ,Weiter-Bildung“ in Richtung auf dgweils erkennbaren ,modernisierten”
Zustand B, der sich in gewissen Abstanden aufedieils antizipierbare Zukunft vorschiebt.
Der Konversionsprozel3 nimmt seinen Ausgang vonrBnzerlebnissen, was zunachst die
Einsicht in das Defizitare der Ausgangslage undisBnozesse des Verlernemsrlangt.

Daran anschlielRend erfolgt der Erwerb von Kompeteiiiar den jeweiligen neuen ,Zustand
B“. Weiterbildungsorganisation Gbernimmt hier diaf@abe, die jeweilige Diskrepanz
zwischen A und B als Zielspannungslage zwischeereilst- und einem Soll-Zustand zu
fassen und als didaktisch steuerbaren LernprozeRitiizelpersonen und Zielgruppen zu
konzipieren. Voraussetzung fur das Gelingen eir@né€rsion als Qualifizierungsprozel} ist
allerdings, daf? WeiterbildungsexperteideZustande ermitteln kénnen:

* einerseits die obsolet gewordene Lebenslage AwddgektivelLernvoraussetzungeser
Bildungsadressaten, die ver-lernt werden missen und

* andererseits den Sollzustand B mit seinen eéidichen Kompetenzen als objektiven

Weiterbildungsbedarf
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Erst aus dem Abgleich zwischen beiden Positionssela sich Bildungskonzeptionen und

Weiterbildungscurricula entwickeln. Institutionadiges Lernen erweist sich in diesem
Kontext gesellschaftlicher Transformation als &afdeilfreich, kraftesparend und
risikomindernd. Weiterbildungsorganisation bezigbh dabei auf Bedarfsermittlung,
Curriculum-Konstruktion und Angebots-Entwicklungif @en Aufbau von tbergreifenden
Baukastensystemen und auf eine Systematisierungedtiitigen Qualifizierungswege. Im
Rahmen beruflicher Weiterbildung erscheint dies tietbar plausibel; das lineare
Strukturmodell wurde jedoch auch auf andere Lemibke wie z.B. Fremdsprachenerwerb,
Ubergang ins Rentenalter und sogar auf Konzepiialsazdtureller Bildungsarbeit oder
Familienbildung tbertragen. Noch bis in die aclgzigahre hinein ging man davon aus, daf3
es sich bei dieser Struktur um die ,Normalform* weiterbildung handele, einem Muster
also, an dem sich das gesamte Weiterbildungssyatiemtieren und auf dessen Grundlage
letztlich ein quartarer Bildungssektor flachendexkand inhaltlich-curricular
ausdifferenziert werden kénnte. Dies jedoch hdt als unzuléassige Vereinfachung erwiesen.
Es wurde dabei nicht hinreichend bedacht, dal3 dadifRierungsmodell mit seiner
Instruktionslogik sehr spezifische Kontextbedingemin bezug auf gesellschaftlichen
Wandel voraussetzt, ndmlich eine externe Bestimkelttadler Zustande A und B. Ist nur einer
der beiden Eckpunkte unbekannt, so geréat Lernasgaan als Qualifizierungsprozel3 in
prinzipielle Schwierigkeiten:

* |st der defiziente “Zustand A* unbekannt und wier ,Sollzustand B* fir Padagogen
bestimmbar, so kdnnen keine Verlernprozesse oligaivgerden, so dafd
Weiterbildungsorganisation ohne Rucksicht auf difuske Betroffenheitslage ihrer
Adressatenbereiche ausschlief3lich von Zielprojektioher konzipiert werden muf3. Das
verandert ihren Charakter im Sinne des nachfolglemgestellten Modell II.

* Von weiterreichender Bedeutung ist allerdingsnwén Zuge gesellschaftlicher
Transformation der ,Zustand B* nicht mehr eindedtéstimmbar ist. Auf dieses

Transformationsmuster einer ,zieloffenen Transfdrareg geht das Modell Ill ein.

Modell II: Zielbestimmte Transformation

Lernen als Prozel3 der Aufklarung: Orientierung ameen Vorbild
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Ax1 >
Moglichkeitsraum Ax2 > B
Axn —
unbekannt
bekannt
obsolet Prozel3 der Aufklarung Vor
Bild

Schaubild 2: Zielbestimmte Transformation

. Zielbestimmte Transformation

Die Veranderungsstruktur unter den Bedingungerr giletbestimmten Transformation
bezieht sich auf den Emanzipations- oder Befreipraye3 aus einer unbegriffenen
defizitaren Ausgangslage Ax, die von den Bildungssshten als diffuse Betroffenheit erlebt
wird, die aber flr paddagogische Experten aus eatd?rrspektive unbestimmbar bleibt. (vgl.
Schaubild 2) Der LernprozeR organisiert die Ubedwirg dieses nicht mehr tragbaren
Zustandes durch deutliche Prasentation des eragefeeten bekannten ,Zustands B*. In dem
Transformationsmuster gesellschaftlichen Wandaldein wir daher eine Variante projektiver
Zukunftsorientierung, in dem es nicht mehr so sehiKonversionsprozesse des Verlernens
und Um-Lernens geht, sondern um die Aneignung uperthhme eines Leitbildes im Sinne
eines Vor-Bildes, das an die Stelle von Orientigamot und Unwissen gesetzt wird. In
diesem Sinne geht es um Fragen der Sinnstiftuegheam umfassenden Verstandnis. Die
Dynamik dieser Prozel3struktur erwéchst nicht wisModell | aus einer produktiven
Spannungslage zwischen einem erkannten Defizidendihm komplementér
entsprechenden Gegen-Bild, sondern aus der sogli&titiekturierungswirkung, die ein klar
erkennbares Erklarungsmuster in anomischen Sinatiauf Orientierungssuchende
auszuluben vermag. Die Wirksamkeitschancen fir leernépte erh6hen sich in dieser
Veranderungsstruktur erheblich, je genauer marirLége ist, den angestrebten Sollzustand
B als attraktives Ziel zu beschreiben und SchritteUbernahme des Vorbilds im Sinne eines
.Lernens am Modell“ zu operationalisieren. Hiegka die Chancen aber auch die
Verfuhrungskinste aller Spielarten einer ,Avantgdrdhnen gehdrt die (meist bessere)
Zukunft und sie als Personen sind HerausfordermagGewahrsleute, dal3 auch ihre

Bildungsadressaten einmal dazu gehdren kdnnenugsetzung hierzu ist allerdings dal? sie
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bereit sind, ihrem Leben eine sinnhafte neue Ridhiau geben. Nicht vergessen darf hierbeli

werden, dal} trotz aller externen Vorgabe des ZdstBndie Wirkung eines Vorbildes
niemals voluntaristisch von auf3en her ,erzeugt‘dearkann, sondern letztlich immer auf
Selbstwahl der Orientierungssuchenden beruht. K¥gtier 1992) Vor-Bilder bendtigen das
Zusammenspiel von deutlicher Erkennbarkeit undesdabjer Bedeutung fur die jeweilige

Lebenslage oder Lebenssituation.

Modell 1lI: Zieloffene Transformation
Lernen als Suchbewegung: Zielfindungsprozesse

> Bx

A > Bx Moglichkeitsraum
~ Bx __

bekannt unbekannt

obsolet Suchbewegung Uber Selbstentdeckiegbar

Schaubild 3: Zieloffend ransformation

[ll. Zieloffene Transformation

Die Veranderungsstruktur unter den Bedingungerr iledoffenen Transformation laf3t sich
charakterisieren als ein offener Ubergang von eidastand A, der sich als nicht mehr
tragfahig erwiesen hat, hin zu einem Zustand Bk atte, diffuse Zielgerichtetheit* (Kade
1985) erfahrbar wird. (vgl. Schaubild 3) Erlebt den zieloffene Transformationen von den
Betroffenen meist als Aufbruch, Ausbruch oder &smirrende Umbruchsituationen hinein in
einen verunsichernden Schwebezustand, bei demkitarast, welche Ordnung man
verlassen oder verloren hat, nicht aber wie diginttlge aussehen wird. Eine Gefahr besteht
in diesem Zusammenhang, dal3 Padagogen die Unbdktimuates ,Zustands B* analog zu
den Modellen I und Il als mangelndes Wissen deduBigsadressaten deuten und aus ihrer
professionellen Expertenrolle heraus den Soll-Agsstellvertretendtr die Teilnehmer
definieren. So meint man z.B. den ,Soll-ZustandaBf der Grundlage einer externen Analyse

des Weiterbildungsbedarfs schliel3en zu konnenbHiéibersieht man jedoch diabjektive
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Entscheidungsabhangigkeitfener Zielfindungsprozesse. Der erwiinschte ,angtBx" ist

zwar nicht eindeutig bestimmbar, anderseits abehn aicht vollig kontingent: er &3t sich
vielmehr als umgrenzbarer Méglichkeitsraum konzgie zu dem Uber padagogische
Arrangements Zugangswege erschlossen werden kohygische Folgeprobleme externer
Zielvorgaben wie etwa, dal’ nach einer erfolgreidiemflichen Umschulung fir den
Teilnehmer trotz grof3er Lernanstrengungen die Giraaaf dem Arbeitsmarkt eher
schlechter als besser geworden sind, gehen inetglRicht darauf zurtick, dal3 der
»S0llzustand B* unzureichend bestimmt wurde. Méegt vielmehr eine Fehleinschatzung in
bezug auf die Struktur der Veranderung vor. Grutzish ist hierbei entscheidend, daf3 der
»Zustand B* im dritten Modell zwar nicht prinziplainerkennbar, aber einer
objektivierenden, allgemeingiltigen Bestimmung wé@nglich ist. Er ist nur im Rahmen
eines personlichen Klarungs- und Entscheidungspsezedurch Eigenbewegung der
Lernenden innerhalb eines subjektabhangigen Mdgitsraums zu erschliel3en.
Lernorganisation bietet hierflr Unterstitzung im ¢ggmg mit Neuartigem und Fremdem und
dies z.B. in Situationen des Umbruchs der Erwenhg-Arbeitsgesellschaft, bei neuartigen
Entwicklungen im Zuge des politischen Zusammengdds in Deutschland, der europaischen
Integration und Globalisierung oder bei sozialstnodllen bzw. demographischen
Veranderungen und ihren Auswirkungen auf Lebenslalgebenslaufen und Lebensstilen. Al
dies sind Beispiele, wo Lernorganisation nicht naem Qualifizierungsmodell erfolgen

kann, sondern durch padagogische Kontexte sellstgater Suchbewegungen konzipiert
werden mul3. Gerade die groben Fehler bei QualifingsmalRnahmen im Zuge der
politischen Vereinigung Deutschlands haben flrehddnterschied sensibilisiert.
Erwachsenenbildung als Suchbeweggebort schon seit langerem zum professionellen
Selbstverstandnis (vgl. Tietgens 1986) und komnetimer Vielzahl von
erwachsenenpadagogischen Konzeptionen zum AusdBgckeinsam ist diesem Verstandnis
von Lernorganisation, dal3 in einem zieloffenen Ecklungsprozeld das angestrebte Ergebnis
nicht im Bildungsangebot vorweggenommen werden darél dies zum einen, weil es die
Bildungsanbieter aus ihrer externen Position henaetg wissen kbnnen und zum anderen,
weil selbst durch gut gemeinte curriculare VorgatienLernenden geradezu daran gehindert
werden zu tun, was als Problembewaltigung eigdnéditsteht: sich auf die subjektzentrierte

Bewegung eines suchenden Klarungsprozesses eisenld3ualifizierungsmalRnahmen
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bewirken in diesem Fall das Gegenteil dessen, wabdichtigt ist: sie verhindern Lernen.

Dies kann als strukturelle ,Wirkungsumkehr* bezeiehwerden.

Trotz aller Offenheit des ,Zustands B* geht manNtadell 11l von einer Entwicklung aus, die
letztlich zu neuen Sicherheiten einer selbstent@ecrdnungsstruktur fihren kann. Insofern
meint Zieloffenheit nicht Willkdrlichkeit i.S. eiseanything goes, sondern den Zwang zur
individuellen Entscheidung zwischen einem Uberma®ptionen innerhalb eines komplexen
Maoglichkeitsraums, in den die gesellschaftlichevizcklung die betroffenen Menschen
Lfreigesetzt* hat. Die Organisation von Erwachsdmlkelung als ,Suchbewegung* reagiert
hier auf die oben charakterisierte ,Multioptionsgieschaft”. (vgl. Gross 1994) Vorausgesetzt
bleibt in diesem Modell allerdings die prinzipieBestimmbarkeit eines ,gegenseitigen
Ufers*, das nach einer Lernphase des Ubergangsdvgann wieder einmal erreicht werden
und schlief3lich festen Halt und neue Orientieruichesheit bieten kann.

Eben diese Voraussetzung scheint in der Transfansgfesellschaft allerdings immer
weniger selbstverstandlich zu werden. Problematigoth es immer dann, wenn der Ubergang
zu einem Zustand B hin erfolgt, der sich selbseieim Strukturwandel befindet oder der
sich gerade dadurch verandert, daf3 er durch leen&ndignung eine neue Qualitat erhalt.
Diese zusatzliche Dynamisierung des ,Zustands Bt wn Modell IV der ,reflexiven

Transformation” beriicksichtigt.
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Modell IV: Reflexive Transformation
Lernen als permanente Selbstvergewisserung: Seflesive Orientierung
/ Bxn
Bx
e N Bxn
Bx \
/ / Bxn
Bx
\ Bxn
A > Bx
\ /' Bxn
Bx
/ \ Bxn
Bx \
/ Bxn
Bx
\‘ Bxn
unbekannt zieloffener Reflexionsprozef3 im Pgnmerkennbar
bestimmungsbedirftig permanenter Veranderungen edernolt bestimmungsbeddirffig

Schaubild 4: Reflexive Transformation

IV. Reflexive Transformation

Die Veranderungsstruktur unter den Bedingungerr egflexiven Transformation laft sich
charakterisieren als Ubergang von einem weitgeheeklarten ,Zustand A“ zu einem
prinzipiell unerkennbaren ,Zustand B*. (vgl. Schadld) Zustand A erweist sich als
defizitar, wobei jedoch keineswegs geklart ist, iwaigentlich die Mangellage besteht. So
sind Deutungsmuster aus dem Fortschrittsdenken,Riiekstandigkeit* oder ,unzeitgeman*
nicht mehr unbedingt konsensfahig, vor allem wesmisieh um Anpassung an Billigldhne
oder ein Leben als funfzigjahriger Frihpensionarcedt.

»Zustand B“ hingegen wird &hnlich wie im Modell His ,diffuse Zielgerichtetheit* erlebt,
bei dessen endgultiger Bestimmung jedoch die Isegeiannten Schwierigkeiten auftreten:
der Zustand B veréndert sich durch seine refleKideung und gerat hierdurch in eine

unabschlielRbare Transformation.

Der im Modell IV rekonstruierte Transformationspe@zunterliegt daher einer eigentiimlichen
Schrittfolge: Da das Defiziente der Situation Ahtials sicheres Vorwissen verflgbar ist, das

Lverlernt* werden kann, beginnt der Veranderunggpfobereits mit reflexiven Bemihungen
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um Situationsklarung. Aus den Bemuhungen um eiaes{mliche) Standortbestimmung

entwickelt sich schlie3lich der soziale Mdglichkestum, innerhalb dessen (im Sinne eines
Aufbruchs, Ausbruchs oder Umbruchs) die SuchbewgguiRichtung auf einen
erstrebenswerten Zustand B organisierbar wirdedéidher nun Probleme im Zustand A als
erster Schritt einer Selbstvergewisserung geklartden kénnen, um so besser lassen sie sich
als Ausgangspunkt im Sinne eines ,Abstol3-Effekt#zan. An diesem Punkt &hnelt die
Ausgangslage weitgehend den Suchbewegungen im MbdBlas strukturell Neuartige und
Befremdliche dieses Transformationsmusters komrdemnachfolgenden Schritten zum
Ausdruck: jedesmal wenn ein Zustand Bx im Zuge S8anhbewegungen,
Klarungsbemuhungen und Entscheidungen erreich¢inussheint und eine Festigung der
neuen Ordnung ansteht, wird die erreichte Ordnumghdneue Veranderungen in Frage
gestellt und ruft Bedarf nach einer abermaligeh&ekrgewisserung und Neuorientierung
hervor. Geht man den Ursachen dieser Permaner&tdggurwandels nach, so wird ein
Muster erkennbar, das A. Giddens als ,reflexive Blo@“ bezeichnet: die Reflexion auf den
Zustand B macht ihn einerseits zuganglich, veranderdadurch aber zugleich: der Prozel3
seiner Aneignung lost selbst einen abermaligeneRigihsbedarf in bezug auf die ZielgroRe
aus. (vgl. Giddens 1996)

Mit diesem theoretisch bisher noch unzureichendearbeiteten Phdnomen wird man in der
Transformationsgesellschaft zunehmend haufigerzwad in allen Lebensbereichen

konfrontiert. An dieser Stelle muf3 zur lllustratieim Beispiele reichen:

* Berufliche Bildung unterstitzt mit Ma3nahmen pgalgisch strukturierter Suchbewegungen
solche Menschen, die die Riuckkehr zur Erwerbstétigluf eine hochst individuelle Weise
verfolgen und hierdurch bisher unbekannte Erwerlggictikeiten entdecken. Je besser dies
nun der arbeitsmarktbezogenen Weiterbildung z.Bchdindividualisierte
Bewerbungstrainings oder Existenzgrinderprojekiagfe, d.h. je deutlicher bislang
unerschlossene Bereiche der Erwerbstétigkeit abgeauganglich werden, um so geringer
werden letztlich die Chancen beruflicher Weitenbrlg fir spétere Angebote und um so
starker steigt der Druck auf diejenigen, die neelel€r bereits fiir sich erschlossen haben.
Berufliche Weiterbildung tragt damit gerade durchGelingen zur weiteren Destabilisierung
des Arbeitsmarkts bei und verschafft sich durchlgréiche padagogische Arbeit

tiefgreifende Anschlu3probleme fir spatere Angeldoer Zustand Bx wird allein durch das
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Organisieren seiner Erreichbarkeit abermals ineseQualitat verandert. Strukturell gleicht

dies dem Problemmuster in der Touristikbranchéginder Wunsch nach touristisch
unberthrten Ferienorten zu ,,Geheimtips” fuhrt, gieade die Defizite hervorrufen, denen
man zu entkommen suchte: die als touristisch utir¢esmpfohlenen Reiseziele verandern
sich dadurch, daf sie als Ferienorte erschlossetewe

Lernorganisation im Modell IV gerat in eine unaldsgfbbare Iteration permanenter
Veranderungen, an denen sie selbst beteiligt tawh die sie wiederum nur durch
Organisation von reflexiver Selbstvergewisseruagieren kann. Erwachsenenbildung st6(3t
an dieser Stelle an Paradoxien ihrer bisherigaekirg auf ,gesellschaftliche
Modernisierung®. Will sie nicht der blind verlaufden Kette eines durch eigenen Aktivitaten
gesteigerten Anpassungsdrucks nur reaktiv Uberassewird eine Reflexion auf die
zugrundeliegende temporale Zwangsstruktur notwengigorganisation hat hier
Maoglichkeiten der Distanzierung von dem permaneieranderungsdruck konzeptionell zu
sichern, sie hat zum Widerstand gegenuber blindsetideunigungsmustern zu ermutigen
und beispielsweise Menschen zu befahigen, sichi eimeiten, dritten oder vierten
UmschulungsmalRnahme zu verweigern und sich stsgedemit einem Leben ohne
Erwerbsmdoglichkeiten konfrontativ auseinanderziesetiierfiur hat Bildungsorganisation fur
Menschen und soziale Gruppierungen in Orientierungd Umbruchsituationen entlastende
Rahmenbedingungen bereitzustellen und dadurcheaallgchaftlichen Entschleunigung
beizutragen. Es geht dabei um Moglichkeiten delbSeérgewisserung und der
Wiedergewinnung von Erlebnisfahigkeit fur die Gegart.

Organisationstheoretisch lassen sich die Transfiimmanmuster als Variationen von
Intransparenz fassen, fur die unterschiedliche Earmon Planung und Kontrolle notwendig
werden. Hierbei ist das Vorliegen vollstandigerngarenz von Ausgangslage und Zielwert
das eine Extrem und vollstéandige Intransparenzaddsre. Die Grundstruktur der
Transformationsmuster zwischen ,bekannt* und ,urdvek* wird in Tabelle 2

veranschaulicht:

Ausgangslage |Zielwert Lernmodell




35

bekannt bekannt Qualifikations-Modell

} lineare Transformation

unbekannt bekannt Aufklarungs-Modell

bekannt unbekannt Suchbewegungs-Modell

} reflexive Transformation

unbekannt unbekannt | goihtvergewisserungs-Modell

Tabelle 2: Transformationsmuster in bezug auf Beltait des Zielwertes

1.4 Unterschiedliche Bedeutung von Selbststeuerung

Das Auftreten zieloffener und selbstverstarkenderdviderungsprozesse in der
Transformationsgesellschaft bt einen deutlichemckin Richtung auf Ansatze zur
Selbststeuerung aus. Je nach Transformationsmustein diesem Zusammenhang ein
besonderes Verstandnis von Selbstorganisation altdtSteuerung des Lernens erkennbar:
* im Kontext von Qualifizierungsprozessen geht es3elbstinstruktion

(z.B. Leittextmethode vgl. Greif/Kurtz 1996)

* bei Suchbewegungen handelt es sichaghvstgesteuerte Zielfindung

(z.B. Zukunftswerkstatt; Zielfindungsseminare; Leflauf- und Karriereplanung,
biographisches Lernen)

* bei reflexiver Transformation wird di@rganisation von Selbstvergewisserweréprderlich.

(z.B. Supervision, Qualitatszirkel, kollegiale Peberatung, Selbsthilfegruppen)

Aus dem strukturellen Zwang zu selbstgesteuertemmelrein der
Transformationsgesellschaft, wie er aus der Entwiakslogik des zweiten und dritten
Modells hervorgeht, leitet sich ein Aufgabenverdtiia von Erwachsenenbildung und
beruflicher Weiterbildung ab, das nicht mehr unefitar Verantwortung tibernehmen kann
fur die Lernziele und -inhalte der Teilnehmer, senmddas sich als Férderung von
Selbstlernprozessen und aénjwicklungsbegleitendes Lerfierersteht. (vgl.
Schaffter/Weber/Becher 1998) Statt Lernorganisatiasschliel3lich nach der
»Instruktionslogik* von Qualifizierungsprozessemfg kommt man effizient von A nach

B?“) zu arrangieren, geht es zunehmend mehr urimiiieren - Aufbauen - Ausgestalten und
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Unterstitzen von Entwicklungsverlaufauf den Ebenen:- Individuum - Gruppe/Familie -

Organisation und regionaler Lebensraume.

Dies verlangt eine deutliche Abkehr von additivamasnengestellten Einzelangeboten und ein
konzeptionelles Denken in langerfristigen, meigoén und z.T. selbstorganisierten
Entwicklungsprozessen. Hierfur sind auch die eetdpenden strukturellen und finanziellen
Netzwerke als neue Formen von Weiterbildungsorgaiois aufzubauen. ,Marktorientierung*
bedeutet hier Uber Einzelveranstaltungen und Edvaéthtungen hinaus langerfristige
Angebote einer offenen Entwicklungsbegleitung fiimzElpersonen, Gruppen aber auch fir
gréRere Lebenszusammenhange (Gemeinwesenarbdignzipieren und als vernetzte

Veranstaltungsformen attraktiv zu gestalten.

1.5 Zwischenbilanz |

Grenzen institutionalisierten Lernens in Transformaionsprozessen -

Klarung des gesellschaftlichen Strukturwandels alg&\nforderung

Die Probleme der Erwachsenenbildung in der Transftionsgesellschaft lassen sich nicht
allein dadurch bewaltigen, dal3 man genauer aufrige&trukturmuster von
Veranderungsprozessen zu achten und sich sozusafjdiese neue Funktionen umzustellen
hat. Zunachst ist dies sicher eine der wichtigéatubigspolitischen Herausforderungen, an
denen sich auch Programmqualitat beurteilen I&3tvé&re allerdings ein Mil3verstandnis,
wenn der strukturelle Wandel in der Erwachsenenhbiohur als ,linearer Ubergang” vom
Modell I tber Modell Il zu Modell 1l gedeutet wade - wenn also Modell 1l nur als
2ultimative Innovation“ im Wettlauf um Modernitauégegriffen wirde. Statt dessen ist zu
bedenken, dal alle drei Transformationsmuster @n@ebeneinander wirksam sind - daf3
man also mit einer ,Gleichzeitigkeit von Ungleichiggkeit* bei den gegenwartigen
gesellschaftlichen Entwicklungen je nach Handluogséxt zu rechnen hat.

Grenzen institutionalisierten Lernens stellen datiehnt allein deshalb eine bildungspolitische
Herausforderung dar, weil sie zur Erarbeitung iratver Bildungskonzeptionen flr neuartige
Strukturmuster gesellschaftlichen Wandels zwin§araussetzung fur das Gelingen von
Selbststeuerung in Bildungskontexten ist daribewsrdieUnterscheidungsfahigkeit
zwischen den Transformationsmustand dem in ihnen jeweilglltigen

Aufgabenverstandnis von Erwachsenenbildung. Gegeigwéerden Wirksamkeitsgrenzen
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ganz besonders dort erfahrbar, wo die zugrundelogyd ransformationsstruktur des

Veranderungsprozesses nicht beachtet oder wo wikt&t falsch gedeutet wird. Solche
Fehldeutungen fihren 2firkungsverlusbislang erfolgreicher Bildungsangebote oder z.T.
sogar ziwirkungsumkehrErwachsenenbildung ist in diesen Fallen nichtmheimférderlich,
sondern hindert die Menschen sogar daran, sickviciitigen Veranderungen in inrem Leben
in lernender Aneignung auseinanderzusetzen. Hi¢gé®asich der wachsende Legitimations-
und Vertrauensverlust institutionalisierten Lernendaren. ,Selbststeuerung” gerat dann zur

Ideologie oder zur Leerformel.

Aufgrund dieser Uberlegungen wird es notwendidgedénzierter als bisher zwischen den
Strukturenliinearer Transformatiorder Modelle 1 und Il und deeflexiven Transformation
des dritten und vierten Modellgu unterscheiden. Hierbei siadei unterschiedliche
Anforderungergenauerzu berucksichtigen:

* Bei Veranderungen im Sinnkontext des Modells d dinst es dieAnforderung zum
Kontextwechsel.h. die Notwendigkeit zum Ubergang aus einetraeten jedoch nicht mehr
tragfahigen Ordnung hinein in ein bislang fremdgasi Erwartungssystem, das eine mehr oder
weniger nachvollziehbare Sinnstruktur besitzt.igsdm linearen Verstandnis verfliigen die
Menschen in den 6stlichen Bundeslandern und zdh auden osteuropaischen Landern
bereits UbeErfahrungen zum Kontextwechskewiefern dies bereits als generalisiertes
Erfahrungswissen also als tbertragbare Kompetenfizglber ist, wird in spateren
Uberlegungen zu klaren sein. Wie bereits angedeagenht Kompetenz zum Kontextwechsel
auf einer produktiven Beziehung zwischen Abbructt Anfbruch, also auf der Verbindung
von Distanzierungsleistung und Engagement.

* Bei Veranderungen im Sinnkontext der Modelle Id iv zwingt strukturelle
Transformation die Akteure zum Ubergang in ein les1Sinnsystem, das sich seinerseits in
einem offenen, nicht unmittelbar durchschaubareuk&trwandel befinden kann. Bei
Veranderungen nach Modell IV werden dabei Anpassiergjungen abverlangt, die sich im
Zuge der weiteren Entwicklung schnell als zun&obsivendiger, aber letztlich nicht
hinreichender Mitvollzug von immer weiteren Verandegen herausstellen kénnen. Die
Erwartung, irgendwann einmal in der neuen, fremgkant Ordnung ,anzukommen®, bleibt

trotz hoher Anpassungsleistung unerfiillbar. GanGiegenteil kann paradoxerweise sogar
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eine zu hohe Anpassungsbereitschaft die Chancegern, den Prozel3charakter der neuen

Situation zu durchschauen und mit ihm umgehen meté

Die Wirksamkeitsgrenzen institutionalisierten Larad¢assen sich daher haufig auf eine
Unklarheit Gber die zutreffende Prozel3struktur\dendnderungsverlaufe zurtckfihren. Geht
man von einer mehr oder weniger linearen Transfoomsiogik aus, bei der ein Ubergang
von einer bekannten Ausgangslage A Uber eine Zergaiase B zur Ziel-Lage C eines
ebenfalls bekannten Kontextes zu organisieresashieten die bekannten padagogischen
Technologien in der Tat ein breites InstrumentaraumAnpassungsqualifizierung. Sobald es
sich jedoch um Ubergange hinein in Ordnungsgefizgelélt, die sich selbst im ProzeR eines
offenen Strukturwandels befinden, missen Angelnstitutionalisierten Lernens eine andere
Funktion als bei der Bewaltigung eines linearenrgaegs erfillen. Im zweiten Fall ist
zudem zu bertcksichtigen, dal3 nun auch institulisinetes Lernen als Bestandteil einer
Transformationsgesellschaft einem Funktionswandtriiegt, den es strukturell
mitzuvollziehen hat. Es handelt sich dabei um @inforderung an die Weiterbildung, die
sich wie bereits erwahnt als Wandel von der Ragttdnsfunktion zur Reflexionsfunktion
beschreiben la3t. Darauf wird im nachsten Kapitelickgekommen. Die Reflexionsfunktion
ist eine Antwortet auf die kontingente Prozel3strukiner Transformationsgesellschaft, wie
sie exemplarisch beim Ubergang zwischen den Gebalfisordnungen im Zuge der

politischen Vereinigung Deutschlands erfahrbar wurd

Das gegenwartige Problem eirigesellschaft in struktureller Transformatiamit dem man
es gegenwartig in den 6stlichen Bundeslandern,lmuead aber auch in allen anderen
Regionen der Bundesrepublik zu tun bekommt, besiaiér in der Schwierigkeit, eine
generelle Unbestimmtheit der gesellschaftlichemkakiungsprozesse als aktuelle

Herausforderung und als konkrete Gestaltungsmdgdicifiir Personen, Gruppen,

* Es sind derartige Erfahrungen im Umgang mit Preeesles Strukturwandels, an denen sich die Situatio
den sog. Beitrittslandern von der Situation in @ézn Bundesrepublik grundsatzlich unterscheidetn Mird
konfrontiert mit der Gewalt ,fluider Strukturen” drerlebt dies besonders intensiv vor dem Kontriagtse
kollektiven Menschenbildes, einer sozialistisches@lschaftsordnung und eines Staatsverstandnissiesy,
Vermeidung von Kontrollverlust bei allen Beteiligthdchste Prioritat genof3. Die Problematik der
Weiterbildung in den neuen Bundeslandern bestasulddrin, dafl? die Menschen gleichzédit@de Varianten
desKontextwechselzu bewdltigen hatten (und weiterhin haben), otaf @ine Unterscheidung immer auch
moglich war. Hinzu kommt, daf3 die institutionalisés Lernhilfen vorwiegend von Problemdefinitioriem
Sinne linearer Transformation ausgingen und hietderheblich zum Wirkungsverlust bzw. zur
Wirkungsumkehr von Weiterbildungsbemuihungen beénug
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Organisationen und Institutionen aufgreifen unddpidiv nutzen zu kénnen. Wie aber lassen

sich verlorene Sicherheiten wiedergewinnen, ohmgel#ich nach stabilen
Rahmenbedingungen Ausschau zu halten und dabgicketzoch enttauscht zu werden?
Zeiten des Ubergangs stehen notwendigerweise @mej@wielicht der Ordnung®
(Waldenfels). Sie lassen die bislang gesichertheisenden Formen institutionalisierten
Lernens problematisch erscheinen und setzen bes&brttrollmechanismen und
Steuerungsmodelle aul3er Kraft. So erweist sichdaB.Verlangen nach der gewohnten
Sicherheit von ,Malinahmekulturen des Lernens* alfibigkeit, sich in aller Konsequenz
auf den strukturellen Wandel einzustellen. Dash&t&n an alten Sicherheiten wirkt sich
letztlich als Problemverscharfung aus, weil eselastischen Mitvollzug der noch
unbegriffenen Veranderungen beeintrachtigt und dishéer weiteren Folge standig
MiRRerfolge hervorruft. In zunehmend mehr Lebensibaen missen daher bislang gesichert
erscheinende Vorgaben ersetzt werden durch fle@blentierungsrahmen, die einerseits vor
dem ,freien Fall* in Strukturlosigkeit schutzenedindererseits jedoch anschlul3fahig sein
missen flr neuartige Gestaltungsvarianten, dieevaricht antizipierbar gewesen waren. Die
Bearbeitung von Freisetzung und Kontrollverlustrkaicht mehr auf eine Wiedergewinnung
»objektiver extern vorgegebener Ordnungsstruktuabnielen, sondern mufd Gelegenheiten
bieten, in denen bislang noch unbestimmte Potégtiah experimentelle Handlungs- und
Gestaltungsspielrdumeansformiert werden kann. Es geht um die Bearhgit
unterschiedlicher Phanomene der Entgrenzung detbikteeflexive Orientierungsleistungen.
Eine unverzichtbare Aufgabe institutionalisiertaariens besteht nun darin, derartige
Entwicklungen methodisch zu begleiten und hierfahRenbedingungen zu schaffen und auf
Dauer zu stellen, in denen Suchbewegungen hinéisiang unbekannteléglichkeitsraume
organisierbar werden. Lernen meint in diesem Zusanirang entdeckendes,
grenziberschreitendes Lernen, das zwar nicht egesteuert werden kann, das aber dennoch

institutionalisierter Férderung und Entwicklungslegtging bedarf.

Diese allgemeine Einschatzung gilt gesellschaftswed hierbei ebenso fir individuelle
Freisetzungsprobleme und ihren subjektiven Oriemigsbedarf im Lebenslauf wie dariber
hinaus auch fur Selbststeuerungsanforderungen @pp@én, Organisationen,
Wirtschaftsunternehmen, Verbéande oder an die grgBsellschaftlichen Funktionssysteme.

Es kann daher nicht Gberraschen, daf auch in ddngegenwartig schrittweise
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ausdifferenzierenden Weiterbildungssystem die tireke Spannung zwischen vielfaltig

angewachsenen Optionen und einem im konkreterv&adhgten Gestaltungsspielraum nach
produktiver Bearbeitung verlangt. Vieles, was fiié@deutig festgelegt und geregelt schien,
wird nun als nur eine mogliche Variante unter \ned@deren Spielarten erkennbar.
Institutionalisiertes Lernen ist in den bekanntemfien nicht mehr selbstverstandlich, es wird
in seinen Begrenzungen erkennbar, es erweist Egha@ntingent” und damit

begriindungsbedaurftig.

2. Kapitel
Institutionalisierung: die Ausdifferenzierung von gefestigten

Lernkontexten

Versucht man, die ,,Grenzen institutionalisiertemrsns” zu bestimmen, so kommt es darauf
an, die jeweils mitgedachten Gegenbegriffe zu eigen. Dohmen (1982) und Tietgens
(1986, 110) z.B. benutzen als Gegersatr,organisiertem Lernen“ die Metapher des
Lhaturlichen Lernens®, wodurch ein bedeutungsgelad&ontrast zu so etwas wie
.Kunstlichem* oder zweckvoll ,hergestelltem” Lernbervorgerufen wird. In der
Kontrastierung zu ,natirlichem Lernen® erhaltenarathiedliche Begriffe wie intentionales,
organisiertes, veranstaltetes oder institutioreliess Lernen ein hohes Maf3 an
Gemeinsamkeit, was es erschwert, ihren je besomd&rarakter hinreichend zu
bertcksichtigen und Fragen wie die folgenden auéztem:.

- Sind die Grenzen ,institutionalisierten Lernesg’ukturgleich mit den Grenzen von
»organisiertem Lernen“?

- Ist jeder ,organisierte” Lernprozeld immer scleame Lehrveranstaltung oder gibt es auch
Formen organisierten Lernens aul3erhalb von Bildeergsistaltungen und ihren

institutionellen Rahmenbedingungen?

An diesen Fragen wird bereits erkennbar, dal3 enfaahe Kontrastfolie nicht hinreicht,

sondern daf3 ein differenzierter Bedeutungszusamamgnfekonstruiert werden muf3, in dem

® Interessant ist hierbei, daf je nach Kontext alertGegenbegriff wechseln kann. In der Auseinamdensg
mit den ,Neuen Sozialen Bewegungen“ und ihren Lenalepten wird von Hans Tietgens z.B. die
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sich Wirksamkeitsgrenzen des Lernens bestimmeretkidren lassen. In den folgenden

Uberlegungen soll daher herausgearbeitet werd@nitaden verschiedenen Begriffen
immer auch folgenreiche Gegenbegriffe und entsgmredd Bedeutungsdifferenzen
mitgedacht werden. Wirksamkeitsgrenzen von Lerkstren lassen sich somit nur an der
Differenzlinie festmachen, in der sich eine Lematur von anderen signifikant unterscheidet.
Wenn man Uber eine alltagssprachliche Begriffsvaduaeg hinauskommen und die jeweils
latent unterlegten Gegensatzpaare mit in die Sirakalyse einbeziehen will, so kann man
sich zunéchst der ,Arbeit am Begriff“ nicht entzéeh Begriffe steuern die Wahrnehmung
von ,empirischen Sachverhalten“ und erweisen sélffiy genug als Erkenntnishindernis.
Grenzen institutionalisierten Lernens werden s@hed nur dann strukturanalytisch
beschreiben und angemessen bearbeiten lassengeeBegriff der Institutionalisierung
nicht mehr allein als Gegensatz zu Idealisierurngien,natirlich” ,selbstgesteuert®,
.selbstorganisiert oder ,selbstbestimmt” gefal3tdviErst dann wird sich das Verhaltnis zu
Begriffen wie ,organisiertem”, ,veranstaltetem“der ,intentionalem* Lernen klaren lassen.
(vgl. Kap. 6 u.7)

Es stellt sich daher in einem ersten Schritt diggAbe, die Begriffe Institution und
Institutionalisierung genauer zu fassen. Auf di€semdlage wird es dann auch maoglich,
»hicht-institutionalisierte* Formen des Erwachseleenens strukturell zu beschreiben und
ihnen entsprechende Begriffe und Bedeutungen zdmear Dabei kbnnte sich herausstellen,
dafd auch institutionalisiertes Lernen Méglichkeitiem Selbstbestimmung und
Selbststeuerung bietet, wahrend nicht-institutismetes Lernen neben seinem autonomen

Charakter auch spezifische Varianten von Fremdbesting aufweisen kann.

2.1. Neo-Institutionalismus und der Begriff der Ingitution

Der Institutionenbegriff schien einige Zeit durandOrganisationsbegriff abgelést worden zu
sein - zumindest wurden die Unterscheidungen migtir einheitlich benutzt. Institution wird
seit jeher sowohl auf soziale Gebilde als auctsamfal normierte Verhaltensweisen
angewendet.

.versuche, den Institutionenbegriff auf abstralgert Regeln zu beschranken und fur soziale
Gebilde statt dessen den Begriff der Organisatiomezwenden .., haben sich zwar bisher

Unterscheidung zwischen ,veranstaltetem und seitiggitem Lernen® eingefihrt und diskutiert. Darmwiird
dem Organisationstyp ,Veranstaltung” von vornhefgiemdsteuerung unterstellt.



nicht durchgesetzt, doch werden mit dem Institgrdyegriff ibereinstimmend *
Regelungsaspekte betont, die sich vor allem au¥dréeilung und Ausiibung von Macht, die
Definition von Zustandigkeiten, die Verfugung GlBassourcen sowie Autoritats- und
Abhangigkeitsverhaltnisse beziehen.” (Mayntz/Scha§95,40)

Die Rickkehr des Institutionenbegriffs in die Ongationstheorie erklart sich vor allem aus
einer bedauerlichen Verengung und Instrumentalisgedes Organisationsbegriffs, wodurch
Ubergeordnete, gesellschaftliche Strukturzusamnmgghausgeblendet und nicht mehr als
ordnungspolitische Dimension erkennbar waren. Dastdndnis von Organisation reduzierte
sich dadurch begrifflich auf ein engeres sozialgste®n eigener Art zwischen
Gesamtgesellschaft und zwischenmenschlicher IrtterakDer Begriff der Institution rtickt
nun in die Licke ein, die hier entstanden war.

Definitionsvorschlag: Institution bezieht sich aihengesellschaftlich verfestigten,
handlungsleitenden Sinn- und Deutungszusammenkdangnogliche Spielarten von
Organisation Ubergreift. Institutionelle Struktuleegen daher auf einer héheren Ebene als
Organisationsstrukturen: sie konstituieren verggstErwartungsstrukturen zwischen

Organisationen, aber auch zwischen Handlungskanternerhalb von Organisationen.

Institution ersetzt somit nicht den Organisationglie sondern ,hebt die Bedeutung Uber die
Organisation hinausweisendegitimatorischerundsymbolischeDimensionen in besonderer
Weise hervor.” (Hasse/Kricken 1995,99) Friedland AHord stellen daher den ,Neuen
Institutionalismus in der Organisationsanalyse‘eunken programmatischen Titel: ,Bringing
Society Back In.“ (Friedland/Alford 1991). AhnlictBemiihungen lieRen sich schon frither
am Beispiel des ,politikwissenschaftlichen Neo-ltugionalismus” beobachten, wo unter dem
analogen Motto: ,Bringing the State Back In“ (Evana. 1985) eine ,Renaissance der
institutionellen Sichtweise" einsetzte. Mit ihr kaien organisationstheoretische Ansatze
wieder starker zum Verstandnis der Funktionsweesepblitischen Systems in einem weiter
gefal3ten Verstandniszusammenhang beitragen. (egk K991; als Uberblick vg|.
Mayntz/Scharpf 1995)

Mit ahnlichen Problemen bekommt man es gegenwieigler Organisationsanalyse und
Organisationsberatung im Bildungssystem zu tun.teint hier bislang noch eine Rezeption
des neo-institutionalistischen Forschungsansatzgesdée sich flr ein angemessenes
Verstandnis von Weiterbildung als aulR3erordentlictwendig erweist. Zwar laf3t sich in den

Fachdiskursen und in der Praxis der Weiterbilduegegwartig eine ,organisationsbezogene
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Wende* (vgl. v.Kichler/Schéffter 1997) konstatierdannoch bleibt sie noch tiberwiegend

auf eine betriebswirtschaftlich verengte Problembesibung beschrankt. Das gestdrte
Verhéltnis von Padagogen zur organisatorischen Bsma ihres Handelns gehdrt leider zu
einem ihrer ,traditionellen Dilemmata“ (Terhart B)8und so fallt auch noch heute eine
integrative Sicht schwer. Statt dessen wird das@édgische auf die unmittelbare Interaktion
,von Person zu Person” reduziert, wobei man dassgtorische zur aul3erpddagogischen
Rahmenbedingung erklart und somit aus der profeeem Wahrnehmung ausgegrenzt.
Aspekte einer Ubergreifenden InstitutionalisierMng Erwachsenenlernen im Sinne
gesellschaftlich verfestigter Erwartungsstruktugenaten hierdurch vollig auRerhalb des
Blickfeldes - zumindest lassen sich erwachsenemuigische Fragen nur noch unzureichend
mit organisationstheoretischen verkntipfen.

Letztlich bleibt daher eine OrganisationstheorieE®vachsenenbildung unzureichend, wenn
sie nicht in der Lage ist, die organisatorische &ision erwachsenenpadagogischen Handelns
mit den tatigkeitsfeldspezifisch verdichteten Efragsstrukturen und sozialen
Wirklichkeitsbeschreibungen in Beziehung zu seti&ene erhohte Wahrnehmungsfahigkeit
fur die institutionelle Perspektive innerhalb degamisatorischen Dimension bote daher die
Chance, wieder originar erwachsenenpadagogischerl&sgsunkte und
Strukturierungselemente in einen von betriebswhdfiichem Denken tberformten Diskurs
des Bildungsmanagements einzubringen. Analog zwgdeannten Problemfeldern des
organisationssoziologischen und politikwissendtichEn Neo-Institutionalismus laf3t sich
der Anspruch bereits heute fiir den Bereich von &vigiidungsorganisation auf die

programmatische Formel zuspitzen: ,Bringing Leagnack In.”

Eine theoriestrategisch zentrale Bedeutung erleélsdziologische Institutionenbegriff nun
dadurch, dal3 sich mit ihm unterschiedliche Variamtegyanisierten Lernens als
gesellschaftlich praformierte soziale Erwartungsgdtiren rekonstruieren und in spezifischen
Bedeutungskontexten empirisch untersuchen lassen.

In diesem Zusammenhang gilt es, den Begriff Instituzu prazisieren: er beschreibt relativ
verfestigte, in Routinen zugeschliffene soziale &twngsstrukturen, die individuelles wie

auch kollektives Handeln nicht nur begrenzen, samdie als ,Moglichkeitsraum* wirken,

® Eher die Ausnahmen stellen daher Ansétze bei $ei®k7, Kade 1989; Schaffter 1992; Schlutz 1997 dar
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in dem sich Uberhaupt erst Kontexte fur sinnvalesdeln konstitutiv herausbilden kdnnen.

Institutionen fungieren somit als ,,enabeling stanes”, sie machen den Akteuren spezifische
handlungssteuernde ,performance scripts” Uberhangbtverfligbar. (vgl. Hasse/Kricken
1996,97)

Der heutige Institutionenbegriff gewinnt sein Prafid seine Deutungskraft durch eine
wissenssoziologische Fundierung: Prozesse detutistialisierung werden als zentraler
Bestandteil der ,gesellschaftlichen Konstruktiom @érklichkeit* (Berger/Luckmann 1972)
erkannt. Institutionalisierung meint daher den Bfbgozialer Strukturbildung, in dem
gesellschaftliche Akteure eine gemeinsame ,Debnitiihrer sozialen Wirklichkeit aufbauen.
Unter anderem geschieht dies durch erfolgreichendtellung von ,Selbstverstandlichkeit®,
oder anders ausgedruckt, Uber das Herausbildenoramon-sense-Strukturen und ihren
Jtaken-for-granted-Regeln“. Uber das Verfestigamesigemeinsamen, impliziten Weltbildes
oder bereichsspezifischer Leitbilder steuern comsemse-Strukturen die Wahrnehmung und
die Deutungsmuster der beteiligten Akteure in deid#, dal? die so erfahrbaren Ereignisse
als ,selbstverstandlicher Aspekt einer vorgegebdtealitat” erscheinen. (vgl. Vollmer
1996,316)

.Der Prozel3 der Institutionalisierung bezeichnehidainen Proze@er Objektivierung
sozialen Wissenstitutionen objektivieren Wissenselemente undkstirieren damit weitere
Wissensmaglichkeiten, denn solches Wissen dierftitiés fir spatere Wissensaufnahme.”
(ebenda).

Auf Erwachsenenbildung bezogen heil3t dies, da8utishalisierung von
lebensbegleitendem Lernen als StrukturierungsprozbBzug auf Erwartbarkeit und
systematischer Verstetigung und Universalisietoegyiffen werden muf3. In bestimmten
Lebenslagen oder unter spezifischen Lebensbediegungd institutionalisiertes Lernen von
Erwachsenen in bestimmter Weise erwartbar. Andemsnh erscheint nun ,Nicht-Lernen* als
~Widerstand gegen Bildung“ (Axmacher 1990) und dasis Enttauschung normativer
Erwartungsstrukturen, bis hin zu ,abweichendem ¥kem”, wenn z.B. eine Umschulung
nicht akzeptiert, aber dennoch Arbeitslosenhilf@mnspruch genommen wird. An solchen
Fallen wird erkennbar, welche Varianten von Erwadeslernen gesellschaftlich im Sinne
gefestigter Erwartungsstrukturen institutionalisgnd.

.Erwachsenenbildung wird ein universeller Aspekt Abtagskultur. Sie wird jenseits der

Organisationen und Verbande selbst zu einer gebalitichen Institution. Nicht fertig zu
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sein, sondern sich auf die eigene Biographie aks @urch Bildung immer erst noch

herzustellende zu beziehen, das wird in diesemeSiom allgemeinen Merkmal eines
nunmehr dynamisierten Erwachsenenbegriffs. Sickalschsener noch zu bilden, wird
damit zu einem gesellschaftliamstitutionalisierten Momenrgeiner je individuellen
Biographie.

In der erwachsenenpadagogischen Diskussion istrdi#isergangon den
Erwachsenenbildungsinstitutionen zur Erwachsendnhbi als Institutiorbislang noch kaum
in den Blick gekommen, ja, er ist durch einen vgten Begriff von Institutionalisierung eher
verdeckt worden. Wenn davon bislang die Rede weawas damit in der Regel (vgl. Tietgens
1984) der Prozel3 der Entstehung organisierter Erseaenbildung gemeint.” (Kade
1989,802 Hervorh. O.S)

Auch Kade halt es fur notwendig, ,konsequentebabherzwischen Institution und
Organisation zu unterscheiden und unter Ruckgriff auf einen reflexiven Béigvion
Institutionalisierung (vgl. Luhmann 1970a) die Erkung von Erwachsenenbildung als
einen Prozel} der Institutionalisierung von Bildangnterpretieren.” (ebenda - Hervorheb.
durch OS)

2.2 Zum Verhaltnis zwischen Institution und Organigtion

Aus den bisherigen Ausfuhrungen dirfte deutlichh@een sein, dal’ gesellschaftliche
Institutionalisierung und Organisation nicht ideoh sind, wenngleich sie in einem engen und
mehrdeutigen Verhaltnis zueinander stehen. Ingiitust ein Ubergeordneter
strukturbildender Sinnzusammenhang, in dem eirtergsgerne Routinisierungen formaler
Organisation oder auch informeller Organisationgkeh ihren Ursprung haben, der dariiber
hinaus aber auch organisationsiibergreifende makeded®hanomene mit einschlief3t.
Institution wird in diesem Verstandnis als Schastiglle zwischen Gesellschaft und
Organisation konzipiert: in dem Verhaltnis zwischestitution und Organisation drtickt sich
die strukturelle Kopplung (,embeddedness" nach Gvatter 1985) eines organisierten
Sozialsystems mit seiner spezifischen gesellsatiadth Umwelt aus.

Die strukturelle Koppelung zwischen Institution uddganisation laft sich aus zwei
Interessenrichtungen héeschreiben:

* zum einen aus der Dynamik einer Ausdifferenzigruon gesellschaftlichen

Funktionssystemen, deren Institutionalformen sidnder Ebene von Organisationen



46
konkretisieren und damit flr andere Systeme ingdsellschaftlichen Umwelt Leistungen

erbringen kénnen

* zum anderen aus dem Orientierungsbedarf, den@iganisation als Bestandteil eines
Ubergeordneten langfristigen Sinnkontextes gewinnt.

Beide Aspekte werden nachfolgend erlautert.

(1) Organisation als Operationalisierung von Fuikissystemen

Betrachtet man das Verhaltnis zwischen Institutind Organisation aus einem
gesellschaftstheoretischen Deutungszusammenhafagsen siclnstitutionenals Ergebnis
funktionaler Differenzierung beschreiben, in dezafischeFunktionssystemzur
Programmierung ihrer Aufgaben besondere Organisatials , Institutionalformen*®
herausbilden. Soziale Organisationen bieten irediegerstandnis das pragmatische
Instrumentarium zur Konkretisierung und zur Reahsng gesellschaftlicher
Erwartungsstrukturen, die hierdurch als ausdiffeiete Funktion auf Dauer gestellt werden
konnen. (vgl. Schaubild 5)

Gesellschaftliches Funktionssystem

|

Organisation

Schaubild 5: Organisationen als Operationsbezugrumktionssystemen

Im Rahmen der soziologischen Systemtheorie in Angcan Niklas Luhmann wird

erkennbar, dal3 gesellschaftliche Differenzierungamiem zunehmenden Bedarf an
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Organisation einhergeht. (Luhmann 1997,607) Orgdioisen bieten in dieser Betrachtung

konkrete Moglichkeiten einer strukturellen Kopplungerhalb und zwischen
gesellschaftlichen Funktionssystemen. Mit dem Beder strukturellen Kopplung
charakterisiert Luhmann eine besondere Art dera@erig, die beim Ubergang von
segmentarer zu funktionaler Differenzierung notwemdrd. Es geht um die ,Umformung
analoger (gleichzeitiger, kontinuierlicher) Verimidse in digitale, die nach dem
entweder/oder-Schema behandelt werden kénnen gunerfintensivierung bestimmter
Bahnen wechselseitiger Irritation bei hoher Indéfez gegentber der Umwelt im tbrigen.”
(Luhmann 1997a,779) Strukturelle Kopplungen sirldsteAusdruck der Eigenart und

Autonomie eines Funktionssystems. Sie konnen stader schwécher ausgepragt sein.

Die Theorie funktionaler Differenzierung geht daars, dal3 sich moderne Gesellschaften im
Zuge einer evolutionar gesteuerten Transformatiorekmend in abgrenzbare, eigener
Entwicklungslogik folgende Teilsysteme ausdifferienzn. Sie ist zu unterscheiden von
evolutionar friheren Formen eing¥gmentareiid.h. raumlich-territorial oder sozialraumlich
abgrenzbaren) bzw. einstratifikatorischen(schichtenmalfiig oder nach Zentrum/Peripherie
abgrenzbaren) Differenzierung. Funktionale Diff@ierung kommt darin zum Ausdruck, dai3
darauf verzichtet werden kann, daf3 jeder Teilbbreine ,Gesellschaft im Kleinen®
reprasentiert und damit unter den Anspruch ge&ft,id jedem gesellschaftlichen Sektor die
Fulle unterschiedlicher Aufgabenerfillung repro@uziverden muf3. Statt dessen wird die
Spezialisierung eines Teilbereichs auf nur eing@wghlte Funktion moglich, die das System
nun fir das gesellschaftliche Gesamtsystem zulenflilat. ,Die Ausdifferenzierung jeweils
eines Teilsystems fur jeweils eine Funktion bededt®? diese Funktion fur dieses (und nur
fur dieses) System Prioritat geniel3t und allen eerdEunktionen vorgeordnet wird."
(Luhmann 1997a,747)

Funktionale Ausdifferenzierung wird daher mil3vemsien, wenn man sie (wie oft
falschlicherweise geschieht) als raumliche Differkanzipiert und
Institutionalisierungsprozesse versucht situatigt sozialraumlich zu verorten. Die
Maoglichkeit einer Verortung trifft immer nur dortizwo parallel und untersttitzend zur
funktionalen Differenzierung segmentare Struktuseiterbestehen. So ,fuhrt ein Primat
funktionaler Differenzierungen nicht dazu, dalR segtére Differenzierungen oder

Schichtenbildungen dadurch abgeldst werden. Im @ededie Chancen fur
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Segmentierungen (etwa auf Organisationsbasis) nehnmteder Komplexitat des

Gesellschaftssystems zu..." (Luhmann 1997a,776sbmichtiger wird die deutliche
Unterscheidung zwischen der Ebene von Funktionssyet als Sinnsystem und sozialer
Organisation.

Funktionale Systembildung konstituiert und feséigt Sinngrenzewischen einem
bestimmten Relevanzbereich als Binnenbereich aitengnd einem weitgehend offenen
Aul3enbereich im Sinne einer funktional nicht fekgten ,Alltagswelt®. Auf den Begriff des
Alltags und lebensweltlicher Strukturierung wirdchazuriickzukommen sein. Die nun
konstituierte System-Umwelt-Spannung &3t sichdeufEbene des Funktionssystems, auf der
es noch keine organisationale Konkretisierung upezBizierung erfahren hat, keinesfalls als
territoriale Differenz festmachen. Sie bezieht sidifi die Unterscheidung zwischen relevanten
Sinnbezirken der Wahrnehmung, Beurteilung und dasdidins - also auf gesellschaftlich
bedeutsame Kontextunterschiede. Daraus folgt, dgBnationen und die von ihnen
konstruierten situativen Arrangements wichtige Sitstellen fir mehrere Funktionssysteme
darstellen kénnen. Dies macht ihre intermediareeBadhg fur strukturelle Kopplung aus.
.Ereignisse, die in mehren Systemen zugleich vgiérowerden, bleiben aber an die
rekursiven Netzwerke der verschiedenen Systemengielo werden von ihnen identifiziert
und haben deshalb eine ganz verschiedene Vorgbsehiod eine ganz verschiedene
Zukunft, je nachdem, welches System die Operat®Eimheit vollzieht.“ (Luhmann
1997a,754) Besonders auffallig ist dies z.B. imld=dér staatlichen Hochschule als typischer
Bildungsorganisation, in der das Wissenschaftssystias Erziehungs- und Bildungssystem
und das 6konomische System ein kaum noch entwasb@eflecht von ,Zugriffsbereichen®
(Schimank 1998,177) in struktureller Kopplung hegebildet hat. Dennoch hat das
gemeinsame Ereignis ,,Abschluld des wissenschaftigh@mens” aus der Perspektive der
sich in der Situation Uberlagernden Funktionssysteme sehr unterschiedliche Relevanz.
Ahnliches lieRe sich von der Institutionalform inbetrieblicher Weiterbildung sagen, bei der
eine segmentéare Zuordnung den Blick auf strukteiedpplung zwischen dem Wirtschafts-
und dem Weiterbildungssystem verstellen wirde. Righrterritorial ist innerbetriebliche
Weiterbildung (auf der Organisationsebene) Bestaheines Wirtschaftsunternehmens;
funktional ist dabei deutlich zu unterscheiden,clielFunktion in einer Situation jeweils das

Primat erhalt;
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* |st dies eine Situation im Rahmen einer Forthilgsmalnahme, in der die Unterscheidung

zwischen Lernen und Nichtlernen relevant ist undossere Produktionsverfahren gelernt
wird?
* Oder ist dies eine Situation im Rahmen eines 8kbdnsverfahrens, in dessen Relevanzen

von Leistungserstellung auch gelernt werden kann.

Fur das weitere Verstandnis der Uberlegungen Istideon grundlegender Bedeutung, daf
sich Funktionssysteme als gesellschaftlich vedestsinnkontexte keiner Organisation und
erst recht keinem situativen Arrangement innerloadfanisationalem Handeln eindeutig und
trennscharf zuordnen lassen. Sinn lebt von dem ¥israuf ausgeschlossenen, aber jederzeit
aktivierbaren Sinnbezigen. (vgl. Luhmann 1984,92ffn so wichtiger ist es, jeweils genauer
zu bestimmen, welche Kontextierung den Sinn-Hotizoidet und damit strukturierend und
handlungsleitend wirkt.

Luhmann spricht in diesem Zusammenhang von demilgwearherrschenden ,funktionalen
Primat“, demzufolge z.B. dem politischen Systenearfolgreiche Wirtschaft nur als
Bedingung fur ,politischen Erfolg* wichtig ist. Atag liel3e sich sagen, dal? z.B.
Weiterbildung fir das Wirtschaftssystem ausschibgl#ls Bedingung fir 6konomischen
Erfolg von Bedeutung ist, umgekehrt 6konomischeicbéspunkte im Bildungssystem nur
relevant werden, wenn sie als Bedingung fiir Leoigrih Betracht kommen.

Auf der Grundlage ihres Funktionsprimats erreichanktionssysteme als Relevanzbereiche
dadurch deutliche Sinngrenzen zur Umwelt, einer(stmperative SchlieRung*), dal sie sich
in der Beschreibung von Welt an einem ,bindren Cadentieren. Sie beschreiben und
behandeln die Komplexitat ihrer Realitat unter eipeeitdifferenz”, wie z.B. gesund/krank,
machtig/ohnmachtig oder zahlungsfahig/nichtzahltitgg. An derartige konstitutiven
Gegensatzpaare lafdt sich schlief3lich eine Prograrang auf einer organisationalen Ebene in
Gestalt spezifischer Institutionalformen anschlirel3e

Im Zuge gesellschaftlicher Differenzierung habein siisher folgende grole

Funktionssysteme herausgebildet:

- dasReligionssystemmit demCode Immanenz/Transzendemd den Institutionalformen

Konfession mit deren ,Amtskirchen*
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- das politische System mit dem Code Macht/ Ohninacti der Institutionalform ,Staat*

mit den staatlichen Organisationen der ,0ffentliciiéand*

- das Rechtssytem mit dem Code Recht/Unrecht undinigtitutionellen Kern Gerichtswesen
- das Wirtschaftssystem mit dem Code Zahlung/Nathitmng und den Institutionen
Unternehmen und Haushalte

- das Wissenschaftssystem mit dem Code Wahrheit@driveit mit dem institutionellen Kern
Universitat und seinen Organisationen der Lehrekordchung

- das Erziehungssystem mit dem Code Lob/Tadel bzitig/falsch und den
Institutionalformen Familie und Schule mit seinaerséifferenzierung in vielfaltige

Bildungseinrichtungen.

Jedes dieser Funktionssysteme kann nur seine digerkion erflllen. ,Keines kann im
Notfalle oder auch nur kontinuierlich-erganzenddiir anderes einspringen. Die
Wissenschaft kann im Falle einer Regierungskrisbtmit Wahrheiten aushelfen. Die Politik
hat keine Mdglichkeiten, den Erfolg der Wirtschadtbewerkstelligen, so sehr sie politisch
davon abhangen mag und so sehr sie tut, als @s $iénnte. Die Wirtschaft kann
Wissenschaft an der Konditionierung von Geldzahéumigeteiligen, aber sie kann mit noch so
viel Geld keine Wahrheiten produzieren.” (Luhma®92a,762)

Die Ausdifferenzierung in funktionale Teilsystenidift einerseits zu einer relativen
Autonomie von Sinnkontexten und daran anschlieehuitutionalisierung in strukturell
gefestigte Handlungskontexte. Andererseits wirctllalie operative Schliel3ung eine aul3erst
voraussetzungsvolle Beziehungsstruktur ermdgljekies der Teilsysteme nimmt immer nur
aus seinem eigenen Sinnkontext mit seiner Umwetit&ld auf und verfugt hierbei prinzipiell
Uber drei Systemreferenzen: (vgl. Luhmann 1981)lichrder Beziehung zu sich selbst in
Form von Selbstbeobachtung, Selbstbeschreibungatuststeuerung (Reflexion und
Reflexivitat), der Beziehung zum Gesamtsystem daystbemspezifische Ausdeutung und
Umdeutung seiner Leitdifferenz (Funktion) und seideziehung zu anderen

Funktionssystemen (Leistung). (vgl. Schaubild 6)
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, Gesellschaftliche Funktion

!

Institution

Reflexion

andere

Systeme v Organisatior

in der Umwelt
Leistung

Schaubild 6: Verhaltnis von Funktion, Reflexion urelstung

Im Leistungsaspekegelt sich die ,strukturelle Kopplung“ zur sysisaghen Umwelt, die
starker oder schwacher ausgepréagt sein kann. Stelikt Kopplung ist daher nicht als
»objektive AuRenanforderung” zu verstehen, der gitchFunktionssystem zu beugen hat,
sondern als eine systemspezifisch wahrgenommenetBemsstruktur, die damit zum
Bestandteil des systemischen Selbstausdrucks gémiye strukturelle Kopplung kann daher
als eine systemspezifische Auswahl von ,Anlehnuygisesnen (Luhmann 1995a,256;
Luhmann 1997,780) verstanden werden. Sie stefliasem Sinne keine Schwachung des
Funktionsprimats dar, sondern ist eine besondema Hoer Realisierung. Die Orientierung
des funktionalen Sinnkontextes an seiner Leitdffiererzwingt auf diese Weise eine

» Vielzal von Kopplungen miverschiedeneSegmenten der Umwelt, denn das hat zur Folge,
dal keiner dieser Au3enbeziehungen die Flihrundgigisen werden kann ...“ (Luhmann
19974a,780)

Mogliche Formen struktureller Kopplung zwischendalsshaftlichen Funktionssystemen

werden von Luhmann (1987,781ff.) an folgenden Belsp verdeutlicht:

Die Koppelung

- zwischenPolitik und Wirtschaftvird in erster Linie durclsteuern und Abgabearreicht
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- zwischen Recht und Politik wird durch die Veriasg und rechtsstaatliche Prinzipien

geregelt

- zwischen Recht und Wirtschaft wird durch Eigentumad Vertrag erreicht

- zwischen Wissenschaft und Erziehung durch digtiti®nalform der Universitat

- zwischen Politik und Wissenschaft durch Instdaogn der Ausbildung und
Expertenberatung

- zwischen Erziehungssystem und Wirtschaft (hiesdBéftigungssystem) durch Institutionen

des Zertifikats-, Zeugnis- und Berechtigungswesens.

Die Institutionalisierung gesellschaftlicher Fuimkten kommt auf der Ebene von
Organisationen in Form von professionalisierter Btnsng in Programme als systemische
Leistung zum Ausdruck. Mit der Deutung von Orgatisaals ,konkretisierende
Untersetzungon Funktionssystemen® und alsukturelle Koppelungnnerhalb und
zwischen Funktionssystemen bietet der Neo-Institaismus in Ubereinstimmung mit
Luhmann eine strukturtheoretische Erklarung fundeehselseitige Verschrankung
organisationaler und gesellschaftlicher EntwickiemgEr ,sensibilisiert damit fir
organisatorische Einflisse auf gesellschaftlichevieklungen, so daf3 Veranderungen auf der
Organisationsebene mit ihren Auswirkungen auf elreejligen gesellschaftlichen Kontexte
in Beziehung gesetzt werden. Darlber hinaus isNeerInstitutionalismus auf den dazu
komplementaren Prozel3 konzentriert, d.h. er belitatiele Einflu} gesellschatftlicher

Bedingungen auf organisationalen Wandel.” (Hassetken 1996,101)

(2) Funktionssysteme als Orientierungsrahmen vaya@isationen

Wechseln wir nun die Perspektive und behandel/e@asaltnis zwischen Institution und
Organisation nicht mehr als Ableitung von einemtiab$en Sinnsystem und seiner
Relevanzen auf organisatorische Formen ihrer Adalgjessg, sondern aus der Sicht der

Organisation. (vgl. Schaubild 7)

Gesellschaftliches Funktionssystem
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t

Organisation

Schaubild 7: Funktionssystem als Orientierungsrathwe& Organisationen

Aus den konkreten, alltagsnahen Handlungszusammgah&iner Organisation erhalten die
grof3en gesellschaftlichen Funktionssysteme die l@adg eines Ubergeordneten
Orientierungsrahmens. Orientierung erhalt zun&chisirem temporalen Aspekt eine
weitreichende Bedeutung. Organisationen verfligear zvie jedes soziales System Uber
spezifische ,Eigenzeiten®, werden jedoch erst inmfRan einer sie zeitlich tbergreifenden
Temporalstruktur ,geschichtsmachtig®. Dies zeighsii.a. daran, dal3
Organisationsentwicklung im Sinne einer Einrichtsingder Firmengeschichte weitgehend als
ein latenter Prozel3 und in einer meist unverbund&méte von Einzelereignissen verlauft.
(vgl. v.Klchler/Schaffter 1997,99ff.) Als historlses Ereignis bewul3tseinsfahig und damit
auch reflexiv steuerbar werden Einzelveranderumgsindann, wenn sie in den
Ubergeordneten Rahmen einer Entwicklungsstruktstegfewerden kdnnen und hieraus ihren
Sinn als Organisationsgeschichte beziehen. Eim@gaonsibergreifender Sinnkontext wird
vor allem dann erforderlich, wenn im Zuge einesscklungsverlaufes Erfahrungen von
Diskontinuitat sinnvoll zu verarbeiten sind. Washsauf der Ebene der Einzelorganisation
(Projekt, Firma, Institut, Krankenhaus, Bildungs&intung) als Niedergang und Neuanfang
oder schlicht als Zusammenbruch darstellt, wirdsimkontext des gesellschaftlichen
Funktionssystems als historisch erklarlicher ogersgrukturell notwendiger ,,
organisationeller Gestaltwandel* beschreibbar.ié#seim Sinne bietet das Verhaltnis zwischen
Organisation und Funktionssystem den BezugsrahmeAusbildung einer dynamischen
Corporate Identity, die Prozesse der Organisatiamsekiung in sich aufzunehmen vermag.
Identitat wird als Fahigkeit zur Selbst- und Fremsithreibung im Zuge eines permanenten
Prozesses des Gestaltwandels verstanden, in dést&Skennen, Wiedererkennen und

Anerkennen zur ldentifikation von Eigenheit fulfugl. Greverus 1995 ) Bei personalen
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Systemen werden die im Verlauf ihrer Entwicklungmiunerheblichen Veranderungen durch

Biographiei.S. von Lebensbeschreibungen erst dadurch mgglafh sie in den Kontext
eines (wie auch immer) gesellschaftlioktitutionalisierten Lebenslaufgestellt werden und
hieraus ihren Sinn beziehen. Fur Organisationeieigie grol3en Funktionssysteme der
Gesellschaft diesen institutionellen Rahmen, oleresie kaum erkannt, wiedererkannt und
anerkannt werden kénnen.

Auf das Phanomen, dal3 Organisationen Funktionsegsiés (ibergeordneten
Orientierungsrahmen zu benutzen vermdgen und higrdan einem gesellschatftlichen
Prozel} der Institutionalisierung mitwirken, ist marder Organisationsforschung aufgrund
signifikanter Strukturtibereinstimmungen zwischegddisationen und ihrer jeweils
besonderen gesellschaftlichen Umwelt aufmerksanogiem. Diese strukturelle Nahe faldte
man unter dem Begriff der Isomorphie zusammen. fgbse/Kriicken 1996,100). Wenn
Organisationen institutionelle Elemente ihrer ralgen Umwelten in ihre eigene
Binnenstruktur aufnehmen, so lassen sich diesererieBereiche als ihre ,Leitinstitutionen*
beschreiben, die sie fir innerorganisatorischetirigtnalisierungen (gefestigte
Erwartungsstrukturen) nutzen. Luhmann spricht imeei vergleichbaren Zusammenhang von
»+Anlehnungskontexten®. (Luhmann 1995a,256).

Organisationsinterne Erwartungsstrukturen greif@mitlauf Prozesse gesellschaftlicher
Institutionalisierungen als Ressource fiir internek¢hkeitsbeschreibungen und ihre
wahrnehmungsstrukturierenden Leitbilder zuriick.eBgsshaftliche Institutionen erhalten
hierdurch sinnstiftenden, legitimatorischen undsitierenden Charakter fur das Innenleben
einer Organisation. ,Die institutionelle Umwelt emOrganisation mit ihren objektivierten
Wissensbestanden wie Rationalitatsmythen, RechtsQeldwertsystemen stellt eine
wichtige Quelle organisationsinterner Wissensstmekt dar.” (Vollmer 1996, 318)

Das Verhaltnis zwischen gesellschaftlich institaéilisierten Erwartungsstrukturen und den
organisationsintern etablierten Handlungs- und Deggmustern wird allerdings unter
wissenssoziologischem Vorzeichen nicht mehr (wighrfwei Vertretern der klassischen

Soziologie) deterministisch gedeutet. OrganisiSdeialsysteme werden als kognitive

" Als Beispiele lieBen sich die branchenspezifischeebhehmenskultur als Leitinstitution fir eine itiche
Weiterbildungsorganisation nennen oder das Weltlnild die Wertmuster einer christlichen Konfessitsn a
Leitinstitution fur die Organisation gemeindebezwgreBildungsarbeit. (vgl. Vollmer 1996,318; Di Magg
1986; Whitley 1992; Scott 1994)



55
realitdtsverarbeitende Systeme konzipiert, dieltpesaftlich praformierte

Institutionalisierungsvorgaben selektiv aufgreifdigs aber nicht in jedem Fall
notwendigerweise tun miussen und ihnen daher kailteshnmachtig ausgeliefert sind. (vgl.
Hasse/Kricken 1996,98; Scott 1995)

Im Rahmen einer Institutionsanalyse ist daher Zzargachen, auf welche der ihr prinzipiell
verflugbaren institutionellen Umwelten eine Orgamgsatatsachlich bezogen ist - bzw.
welcher Leitinstitution sie sich in ihren intern@nientierungen strukturell anschlief3t. Diese
Frage wird insbesonders im Zuge von gesellschiaéic Strukturwandel relevant, wenn sich
Organisationen an Stelle von deutlichen externemagensvorgaben mit widersprichlichen
konkurrierenden Umwelterwartungen auseinanderzesetnd zu positionieren haben.
(Friedland/Alford 1991; Hasse/Krucken 1996,105) Ragnitive Paradigma in den
Sozialwissenschaften - vor allem in seiner konsivigtischen Spielart - macht darauf
aufmerksam, daf3 mit der Wirklichkeitskonstrukti@m und in Organisationen
mitentschieden wird, welche Deutungs- und Handlariggichkeiten Gberhaupt verflugbar
sind. Bei der Suche nach geeigneten Problemlosustgehdaher immer weniger die
Bewaltigung von extern vorgegebenen Herausfordeming Mittelpunkt. Weit mehr
Interesse beansprucht die jeweilige organisatitesie ,Kognition®, d.h. die
institutionalisierten Erwartungsstrukturen und Realsmuster, die entscheidend sind fur die
selektive Rekonstruktion und die Aktualisierungex@nter Umwelterwartungen
einschliel3lich der sich hieraus ergebenden akiestaltung des eigenen Verhéaltnisses zur
organisationalen Umwelt. Bei der Rekonstruktion ldetation zwischen einer Organisation
und ihrer gesellschaftlichen Leitinstitution hatmdaher von organisationsspezifischen
Ubersetzungsregeln und von einer Eigendynamik ae$mn, die durchaus gravierende
Umdeutungen oder erhebliche Resistenz oder aucindgm mit einschlie3en kdnnen. (vgl.
Hasse/Krucken 1996,105). Diese konstruktivistigelmsicht geht auf den Einflu von Karl
Weick zurtck, der fur dieses Moment aktiver Eigestieng von Organisationen den Begriff

des ,enactment of environments" gepragt hat.

Wendet man nun diese allgemeinen UberlegungenaasuEdziehungs- und Bildungssystem
an, so drangt sich der Eindruck auf, daf? Bildunggaisationen ihre Leitinstitutionen
vorrangig nicht im eigenen Funktionssystem suckengern weitaus haufiger die jeweils

dominanten gesellschaftlichen FunktionssystemedmRal, Politik, Wirtschaft) als
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sinnkonstituierenden und legitimatorischen Rahniemén Aufbau und die Stabilisierung

organisationsinterner Erwartungsstrukturen nutEetgt man der skizzierten
konstruktivistischen Deutung, so kann man sichdra@b diese prinzipielle
Resonanzfahigkeit fir dominante Institutionalisregan im gesellschaftlichen Umfeld nicht
ein charakteristisches Strukturmerkmal des Bildapsgems darstellt. Die geradezu
opportunistisch anmutende Adaptionsbereitschafagagischer Organisationen fur den
jeweiligen ,Zeitgeist” [a3t sich unter einem strudllen Gesichtspunkt als eine hohe
Umweltsensibilitat und Reagibilitat fassen, dienesiwegs als passive Abhangigkeit, sondern
als geradezmimetische Eigenleistung padagogischer Organisationu rekonstruieren

ware. Der chaméleonartige Charakter im System-Utnesdlaltnis von padagogischen
Organisationsstrukturen laft sich im Schulwesenin.Ben Abiturthemen oder
Abituransprachen an Gymnasien oder noch eindrudlesun der Weiterbildung an den
jeweiligen thematischen und konzeptionellen Schuwekpen in den Veranstaltungskalendern
nachweisen. Insbesondere Erwachsenenbildung vesstéhseit den friihen Zeiten ihrer
Entstehung als ein symptomatischer Ausdruck undewboden der je aktuellen
gesellschaftlichen Problemlage; wirkt hierdurchleigip aber auch als Motor der jeweils
vorherrschenden Veranderungsbewegungen. Weiterlgjlgiellte sich paradoxerweise gerade
unter der Formel ,Zwischen Anpassung und Widerstded jeweils dominanten
gesellschaftlichen Gestaltungsbemihungen als msintizur Verfigung. Sie griff mit
padagogischen Mitteln aul3erst heterogene Entwigklnrauf, die historisch von
unterschiedlichen Funktionssystemen ihren Ausgagen und die als Folge die bekannten
-wWenden“ im Selbstkonzept des Erwachsenenlernaol sich zogen. Gerade aufgrund der
inhaltlichen Offenheit und Plastizitat ihrer flurd&trukturen ist Weiterbildungsorganisation
noch mehr als Schule, Berufsausbildung und Hochecdhwler Lage, sich am Zeitgeist und
an dem Leitbild ihrer jeweiligen Epoche zu orierdgre Einrichtungen der
Erwachsenenbildung lassen sich daher als Spiedetenug als Zerrspiegel oder
Eulenspiegel - des jeweils dominanten Funktionssysteiner Gesellschaft auffassen. Das
macht sie sowohl fur historische Reflexion, flenkulturelle Vergleiche, aber auch als Basis
fur eine aktuelle gesellschaftliche Standortbestimgisehr geeignet. Ein wacher Blick in
vergangene und aktuelle Weiterbildungsprogrammeets® etwas wie ein Stuck sich selbst

schreibende Kulturgeschichte.
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Weiterbildungsorganisation bezieht ihre alltaglichleandlungsleitenden Orientierungen

offenbar weit weniger aus professionellen Deuturggaar gesamtgesellschaftlichEanktion
lebenslangen Lernens und ebenso unmaf3gaigtildxivaus einem intern entwickelten
Selbstkonzept, das sich als normatives Raster sallgehaftliche Phdnomene herantragen
lant. Weiterbildungsorganisationen beziehen ihier@erung primar aus ihréristungfir
andere Funktionsbereiche der Gesellschaft. Siemitthher das, was Berger und Luckmann
.ntermediare Institutionen nennen und in Anschamf3Gehlen als Variante von
~Sekundarinstitutionen* kennzeichnen. (Berger/ Lmekin 1995,59) Aus dieser zunachst
noch tentativ formulierten These lieRe sich did&lige Abhangigkeit der unterschiedlichen
Varianten von Weiterbildungsorganisation von dewejis dominanten gesellschatftlichen
Funktionsbereichen erklaren; eine Abhangigkeit,nliger segmentaren Struktur der
Weiterbildungspraxis auf3erst komplex zum Ausdruglamggen kann. Die ist als ihre
strukturelle Starke zu erkennen.

Prozesse gesellschaftlicher Transformation erhait@mer leistungsdominierten
Orientierungsstruktur nicht nur die Bedeutung varanderungen in der Umwelt, auf die
systemspezifisch im Rahmen der Funktionsbestimniugitdifferenz als binare Codierung)
und des organisationalen Selbstkonzepts (Programeagiert werden kann. Vielmehr wird
gesellschaftliche Transformation als Leistungspentatik in Beziehung zur
gesellschaftlichen Umwelt, d.h. als Wirksamkeity&rgewertet. Die Antwort hierauf heil3t
in der Regel Reorganisation nach Kriterien aus pmeils dominanten ,nicht-
padagogischen” Funktionssystem. Eine Institutioabee von Weiterbildungsorganisation, in
dem Wirksamkeitsgrenzen im Zuge gesellschaftlichenkturwandels bestimmt werden
sollen, muf3 daher die ,Anlehnungskontexte” (Luhma@f5a, 256f., 266) mit
beriicksichtigen, aus denen die jeweiligen orgaioisalen Felder der Weiterbildung ihre

internen Orientierungen beziehen.

Leitinstitutionen die aus einem gesellschaftlich dominanten Bergashéhlt werden, bieten
somit der Weiterbildungsorganisation einen Ubefgneien Sinnzusammenhang, in dem sich
die jeweiligen ,Sozialformen des Lehrens und Lemenit Erwachsenen” als
enttauschungfeste Erwartungsstrukturen herausanbidd zu stabilisieren vermdgen.
Kommt es nun zu gesellschaftlichen Veranderungdrerug auf die Leitinstitution, so

schlagt dies unmittelbar auf die Legitimationsbasid die Sinnstruktur der Lernorganisation
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durch. Diese Uberlegung wird weiter unten im RahmenHypothese aufgegriffen, daR sich

Weiterbildungsorganisation gegenwartig vorrangiglangesellschaftlich dominanten
Leitinstitution ,Arbeit” orientiert. Institutionasiiertes Lernen unterstellt daher erfolgreich
immer aucharbeitsformige Sinnstrukturedie einerseits durch entsprechende
Lernorganisation reproduziert und sozialisatorigetmittelt werden. Andererseits bendtigen
komplexe und langfristig angelegte Lernprozesse aibeh deshalb eine arbeitsférmige
Strukturierung, damit sie wirksam werden konnens\aaer geschieht, wenn die
Leitinstitution ,Arbeit“ im Zuge gesellschaftlich@ransformation problematisch wird, d.h.
sich in ihren Wirkungen zunehmend ambivalent eringisl daraufhin deutliche
Veranderungen in den arbeitsformigen Strukturer-dige sind? Mit der Veranderung der
LArbeitsgesellschaft* erhalt die Differenz zwischgkrbeit” und ,Erwerbstatigkeit",

zwischen Erwerbsarbeit und sozialer Sicherheitamidchen Berufstatigkeit und rationaler
Lebensfihrung eine zunehmend dramatischere BedguBendem Bedeutungswandel von
Arbeit als sozialer Strukturierung kann es nichgridaschen, dal3 sich auch institutionalisiertes
Lernen seinerseits von Erwerbstatigkeit abzukoppethsensibel auf den Wandel der
Leitinstitution Arbeit zu reagieren hat. Erfahrlard dies zun&chst an offenkundigen
Wirksamkeitsproblemen institutionalisierten Lernens Rahmen einer systemisch
angeleiteten Organisationsanalyse lal3t sich nigermedald sich Wirksamkeitsgrenzen aus der
Form ihrer Institutionalisierung erkléaren lasse&émtich aus der Orientierung an externen
Leistungserwartungen, die sich gerade im Wand&htberh oder die im Begriff sind, obsolet

zu werden.

Die im Zuge gesellschaftlicher Transformation pesbatische Abhangigkeit von
Leitinstitutionen ausichtpadagogischen Funktionssystemen laf3t sich audhimeeis

darauf verstehen, daf3 sich bislang noch @esamtbildungssysteder Gesellschaft
funktional ausdifferenziert hat, sondern dal3 Bilgafanktionen statt dessen noch segmentar
in unterschiedlichen Bereichen der Gesellschafrgestitommen und organisiert werden.
Klaus Harney charakterisiert diesen chamaleonarti@jearakter als eine ,leere Form fir
Kopplungen verschiedenster Art, die erst im Kontaderer Funktionssysteme Gestalt
annimmt.” (vgl. Harney 1997a,99) Er schliel3t daraadi , der Systembegriff nur auf
Partialkontexte der Weiterbildung anwendbar isgjegeiber der Weiterbildung insgesamt
jedoch versagt - jedenfalls zum jetzigen Zeitpunfdarney 1997b)
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Die Orientierung von WeiterbildungsorganisationLaitinstitutionen aus sehr heterogenen,
immer aber auch austauschbaren ,nicht-padagogiséherktionssystemen erklart einerseits
strukturelle Starken wie universelle Adaptionsfédeiyvon Lernstrukturen fir letztlich alle
Bereiche der Gesellschaft, aber auch deutliche $&irikeitsgrenzen im Zuge
gesellschaftlicher Transformation. Andererseitgtfdie geringe systemische Autonomie bei
der Problemdefinition und daran anschlieRenderipelz ,padagogischer* Losungsangebote
aber auch dazu, dal3 gesellschaftlicher Struktutelamcht mehr als externes, professionell
zu bearbeitendes Problem erscheint, das reichioln, fir die Muhle® bietet. Statt dessen
fuhren Transformationsprozesse unvermeidlich zblBroen der eigenen padagogischen
Identitat, dies allerdings auch nur dann, wenn,@aganisations-Chamaleon” tiberhaupt noch
in der Lage ist, seine mimetischen FahigkeitenUmkveltanpassung in einem dynamischen
Selbstkonzept zu beschreiben und sich nicht ifremdgesteuertes Bildungsmanagement
auflost. Eine gefestigte ,Identitat im Wandel* iistles nicht auf der Ebene einer schlichten
Organisationsstruktur zu erzielen. Dies verschagft Bemihungen um ,mittlere
Systematisierung® (Faulstich 1993; 1997b) auf degrte von Tragereinrichtungen letztlich so
gestellten gesellschaftlichen Funktion entwickalsp innerhalb eines zeitfesten Rahmens, in
dem die Vielzahl von pragmatischen Einzelverandgearund Anpassungsbemuhungen in
die Logik einer Organisationsentwicklung gestekrden kann. Hierzu reicht allerdings die
mehr oder weniger beliebige Orientierung an eingntrpadagogischen Leitinstitution nicht
aus. Erforderlich wird eine Institutionalisierungf @er Ebene eines Gibergeordneten
Funktionssystems, das padagogischer Logik folgg alnes Funktionssystems
lebensbegleitenden Lernens.

Die ist genau der Punkt, an dem sich Weiterbildarggnisationen in ihrer Temporalstruktur
unterscheiden lassen. Zwar brauchen sich Bildungsktungen im Gegensatz zu
Organisationen im Religionssystem nicht gerade,Befs Petri“ und seinen
Ewigkeitsanspruch zum Vorbild zu nehmen, dennoBhsé&h von jeder Institutionalisierung
gesellschaftlicher Funktionen sagen, daf3 sie zun@age ihrer Anpassungsfahigkeit an
gesellschaftlichen Wandel ein Mindestmal3 an Zditfksit ben6tigt.
Organisationsentwicklung im Sinne lernender Reaktiouster auf gesellschaftliche

Transformationsprozesse ist daher eine Dimensiemut im grol3eren Zusammenhang einer
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Institutionalisierung als gesellschaftliches Fuok&isystem erschlossen werden kann.

Eintagsfliegen und Projektvorhaben der einen oddegen Art erfolgreicher Bildungsanbieter
kennen daher nur ein Entstehen und Vergehen, diggem Uber keine Geschichte und damit
Uber keinen strukturellen Lernprozel3. Die Qualitéd Wirksamkeit von
Bildungsorganisation wird daher neben ihren jeweiti produktférmigen Bildungsangeboten
entscheidend von der je vorhandenen strukturelfgwigklungsfahigkeit und damit von ihrer
Geschichtsmachtigkeit gepragt. Die jedoch ist ruZusammenhang mit einer

organisationsubergreifenden institutionellen Idéhtron Weiterbildung zu haben.

2.3 Zwei Bewegungsrichtungen der Institutionalisienng

In Weiterfihrung und Konkretisierung der Ausfihrangur strukturellen Koppelung
zwischen Institution und Organisation (im vorigebsghnitt) kann nun zwischen zwei
Bewegungsrichtungen gesellschaftlicher Institutlsmrerung unterschieden werden.
Hierdurch wird es méglich, den Prozel3 der Instiugiisierung von Lernen und von Bildung
von zwei Aktivitatspolen her als sich komplemerggganzende Strukturierunderu

rekonstruieren.

(1) Ausgangspunkt: Bestimmung gesellschaftlichekEanen

Vom Pol demesellschaftlichen Funktidmer stellt sich die Frage, welcAafgaben der
Problembewaltigungich nicht nur ausnahmsweise und okkasionellesteondern
regelmalflig in erwartbarer Weise als allgemeineeRegs- und Strukturierungsbedarf
auftreten. Sobald derartige strukturell gefestiéorderungen ein bestimmtes Mal3 an
Komplexitat und Qualitat Gberschreiten, so dal3Riago von Folgeproblemen bei
miRRlingender Problembewaéltigung wachst und dadBeintrachtigungen fur die
Gesamtgesellschaft drohen, sind wichdggaussetzungen fir das Herausbilden eines
Funktionssystemgegeben. Die Problembewaéltigung wird nicht mehsel@rankt mit anderen
Aufgaben ,beilaufig” in Alltagszusammenhangen ndismitbearbeitet, sondern als

spezifische Funktion formuliert und als gesellstilchfer Sonderbereich institutionalisiert. Es

8 Der hier verwendete Begriff orientiert sich zurgtciin wissenssoziologischen Konzepten der Festigomg
Erwartungsstrukturen, die auf Kommunikationssystéimertragen werden. Ubersschneidungen lassen #ich m
dem von Giddens entwickelten Theorie der Strukturig feststellen, wenngleich dort ein substantielle
Systembegriff vorherrscht. (vgl. Giddens 1988)
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reicht beispielsweise nicht mehr aus, wenn Bertigg&ich nebenher im Rahmen ihrer Arbeit

~-auf dem Laufenden halten“ und dabei ihren jeweitidachlichen Interessen folgen. Auch
unabhangig von alltagsweltlichen Wirklichkeitsbesthungen , okkasionellen Lernanléassen
und hochst voraussetzungsvollen Motivlagen bei mbigh Lerninteressenten setzt sich eine
Ubergeordnete gesellschaftsstrukturell hervordegne Notwendigkeit als generalisierter
Anspruch durch, bestimmte Formen des Lernens inaéimgenenalter von situativen,
motivationalen, sozialen oder zeitlichen Bedingungeabhangig zu machen und als

gesellschaftliche Funktion auf Dauer zu stellen.

(2) Ausgangspunkt: Lebensweltliche Strukturen

Vom Pol der gesellschaftlichen Alltagswilter wird eine zunehmende Verdichtung von
Erwartungsstrukturen erkennbar in bezug auf das,amaVi6glichkeitsraumen fur dauerhaftes
Lernen im Lebenslauf gesellschaftlich verfligbafvgl. Kade/Seitter 1996). Hier findet
Institutionalisierung im Sinne einer Gewinnung @nentierungsgewil3heit fur die beteiligten
Akteure statt und wird in neuen ,Selbstverstanddetsformen sozialer Wirklichkeit* auch
empirisch beobachtbar. Im Umkreis dieser alltaglicNWerdichtung von Wissensstrukturen
zeigt sich der Prozel3 der Institutionalisierunghaaic einer sozialen Formierung von
~Publikum®, das sich als Bildungsadressat, als itli@ls Patient oder als Kunde verstehen
lernt und dementsprechende komplementéare Rolldrildets Bildungssoziologisch ist dies
die Stelle, an der die Rezeption der Lebensstd- Miieuforschung eine konstitutive
Bedeutung flr eine Institutionstheorie der Erwanlkséildung erhalt, die weit Gber Aspekte
des Bildungsmarketings hinausreicht. (als Uberbligk Barz/Tippelt 1994) Die
sozialstrukturelle Seite gesellschaftlicher Insimalisierung bezieht sich auf
milieuspezifische Normalformen im Umgang mit Irtitea und damit auf die
wissenssoziologischen Voraussetzungen der Inkluadlen Akteure in gesellschaftliche
Funktionssysteme. lhre Zuganglichkeit fur alle nrzuihindest als prinzipielle
Wahlmoglichkeit in Form eines gesellschaftlichers¥énsbestandes gegeben sein:
Verdichtung von Wissensstrukturen in ,Deutungsg@sehiaften (Schulze 1993,224) und
gesellschaftliche Formierung des jeweiligen ,Pulnhils” fir die dazu gehdrige Organisation
ruft eine spezifische ,,Bedarfslage” hervor, diehsibjektivieren laf3t als ein

selbstverstandlich gewordener, allgemein geteitespruch an Institutionen des Helfens,
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Heilens oder Lehrens. Daterausbilden von Anspruchsgruppen in alltéaglichen

Lebenszusammenhéangshdaher eine konstitutive Bedingung geselldtiohér

Institutionalisierung. (vgl. Schaffter 1998b)

2.4 Zwischenbilanz 1l

Gesellschaftliche Institutionalisierung als Verschéankung beider
Strukturierungsbewegungen

Gesellschatftliche Institutionalisierung beruht aufem gelungenen Zusammenwirken der
Strukturierungsbewegungen aaeiden Bewegungsrichtungetie Operationalisierung und
das Auf-Dauer-Stellen neuer gesellschaftlicher Eionkn auf der ordnungspolitischen Seite
des Spannungsbogens bendétigt auf der lebensweliliSkite eine entsprechende
Verfestigung von okkasioneller Interaktion im Sinman alltdglichen Erwartungsstrukturen.
Diese Bricke wird Ubdretriebsférmige Organisatioim Sinne einer Scharnierstelle gebildet.
Im Rahmen einer allgemeinen Systemtheorie |aRtdatier die Emergenz von
Funktionssystemen charakterisieren als KonstitugioerDifferenz zwischen funktional
abgrenzbaren, situationsunabhangigen Sinnkontesitegrseits und alltagsweltlich
gebundenen Wissensstrukturen anderersagschen denen sich ,Organisationen” im Sinne
von Institutionalformen* als gestaffelte intermediare Struktur ausdiffereren. Bei
unterschiedlichem oder ungleichzeitigem Entwickkweglauf beider
Strukturierungsbewegung@esellschaftlicher Institutionalisierung geratés d
Institutionalformen legitimatorisch, vordergriindiger in ihrem jeweiligenrganisatorischen
Leistungsvermogemter erheblichen Druck. Ihre strukturelle Integmasleistung wird in

ihrem Organisationsaspekt erheblich auf die Prastedjt. Es ist daher kaum verwunderlich,
wenn im Zuge von gesellschaftlichen Transformajpwozessen zunachst nach neuen
Losungen auf eindyetrieblichen Organisationseberées Funktionssystems gesucht wird
und so z.B. innovatives Management hoch im Kurstsi¢ur darf dabei nicht vergessen
werden, dal3 es dabei nicht um die Optimierung bigdieorganisatorischer Losungen im
bisherigen Sinnkontext gehen kann (Lésungen 1. @rg) sondern dal’ organisatorische
Losungen flr eine sich verandernde gesellschadtliaimktion (L6sungen 2. Ordnung)
gesucht werden mussen. Organisatorische Innoviaépieht sich in dieser Situation nicht auf

Optimierungen bei der Umsetzung, sondern auf Megbestimmung des jeweiligen

® Zur Differenz zwischen Alltagswelt und Funktionsm vgl. Kap.6
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~.gesellschaftlichen Auftragam Verhaltnis zu sich ebenfalls verdndernden tedveeltlichen

Kontexten und Milieustrukturen.

Metaphorisch liel3e sich dieser wechselseitige 8iridcungsprozel’ einer

Institutionalisierung von Weiterbildung am Verh&tawischen Schlof3 und Schlissel
veranschaulichen:

*in einem Fall verfigen die Lerner bereits tben &ehlissel und es muld noch das Schlof3 zu
den Taren moglicher Bildungswelten im Sinne einescHiel3ens von
Weiterbildungsoptionen installiert werden, zu desenZugang suchen;

* im anderen Fall stehen Zugangsmaoglichkeiten zenschiedlichen Bildungswelten als
Optionen zur Verfigung, nur missen die Lernintenesn fir sich noch den Schlissel in
Form adaquater Erwartungsstrukturen des Lernemsckein und als spezifische Lernmilieus
(Zielgruppen) herausbilden.

Erst da, wo Schltussel und SchloR3 wechselseitigander passen, a3t sich von einer
Institutionalisierung des Erwachsenenlernens speacBiese Strukturierungsleistung ist in
der heutigen Transformationsgesellschaft schweseogien und so haufen sich die Klagen,
dafi3 der jeweilige Schltissel nicht zum Schlol3 daiés erklart sich zum einen daraus, dal3 es
heute mehr unterschiedliche ,Passungsverhaltngibgals frither, wo man mit nur wenigen
Institutionalisierungsvarianten auskommen konntd wo unterrichtsformige Lernkonzepte

offenbar einerPassepartoutir die meisten Varianten darstellten.

Beide Strukturierungsbewegungen verknipfen sidhaeifgrund geeigneter Organisation und
verfestigen sich dann zu einem Netzwerk vielfahtiigder komplementar und kontrastiv
aufeinander bezogener ,Institutionalformen*. DieBatwicklungsprozel3 bezieht seine
Dynamik daher nicht aus dem (6konomischen) Kadiiér Summe einzelner
Weiterbildungsorganisationeauf dem Weiterbildungsmarkt, sondern aus der wadségigen
Durchdringung von einer sich verdndernden Bildumgktion mit alltagsweltlichen
Aneignungsmustern. Fiur diese Durchdringung werdiigaate organisatorische Losungen
gesucht. Entsprechend erweist sich die ,Funktitéialder jeweiligen historischen Variante
von Weiterbildungsorganisation an der Fahigkegsdiwechselseitige Durchdringung

,padagogisch operationalisieren zu kénnén.

1% Organisationspolitisch betrachtet geht es unSgiechronisatiorund dieoperationale Abgleichungon zwei
gegenlaufigen Bewegungsrichtungen der Institutisigaling. Die Scharnierstelle zwischen beiden
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Hier ist der Punkt in der Argumentation erreicht,ceer die Grundarchitektur der
Theorieskizze in groben Zugen erkennbar wird. im niéchsten Schritte wird es darum gehen,
die Bewegungsrichtungen der Institutionalisierunfyche Strukturanalyse von
Weiterbildungsorganisation anzuwenden (Kap. 4) siacerwachsenenpadagogisch zu
konkretisieren. Damit nachvollziehbar wird, vor aleem Problemhintergrund diese
Vorschlage entstanden und zu beurteilen sind, @srdum besseren Verstandnis vorher noch
notig, den Bezug zum gegenwartigen systemtheohetisDiskurs in den

Erziehungswissenschaften herzustellen.

3. Kapitel:

Zur systemtheoretischen Rekonstruktion von institutonalisiertem Lernen

Stellen wir die bisherigen Uberlegungen zunéachsieim Rahmen der allgemeinen
Systemtheorie, also einer Perspektive, die einghadeschen Vergleich der
unterschiedlichen Funktionssysteme einer Geselisghkil3t. Unter diesem Blickwinkel 1af3t
sich beobachten, daf3 sich in Phasen wachsenddisgeatlicher Kontingenz
handlungssteuernde und sinnstiftende Zusammenlhdnger seltender Uber objektivierende
und konsensproduzierende Instanzen wie Kirche (Wetting), Staat (Macht tber
Ressourcenzugriff) oder Wirtschaft (6konomischeeda®) herstellbar sind. Kein
gesellschaftliches Funktionssystem kann daher denhAnspruch erheben (oder in Anspruch
genommen werden), eine universelle Leit- und Oeemhgsfunktion wahrzunehmen. Dies
gilt bereits seit langerem fiir das Religionssysteait,geraumer Zeit auch fur das politische
System, und gegenwartig treten Uberforderungseirschgen auf, die aus der

Verabsolutierung 6konomischer Sinnkontexte (z.Bchuberschatzung der

Suchbewegungen im Sinne einer intermedidren Straltischen Institutionalform und Lernmilieu liegt den
Varianten von Weiterbildungsorganisatiddier werden Passungsproblemeladgstungsproblematik des
Weiterbildungssystengegeniiber anderen Funktionssystemen wahrnehmbastrurkturell alsAnforderung an
Organisationsentwicklungeantwortbar. Hieraus erklart sich auch, daf? igeZder gegenwartigen
Transformationsprozesse und des Funktionswandal8ildung in Richtung auf lebensbegleitende Bildulig
Organisationsstrukturen auf der Ebene von Weitdubijseinrichtungen unter erheblichen Veranderung&dr
geraten sind.
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Regulationsfunktion des Marktprinzips) erwachseagl.(Ulrich 1998) Die heutige

Gesellschaft kann in ihrer Komplexitat nicht mebnweinem privilegierten Punkt in ihrer
Gesamtheit verstanden und gesteuert werden, sielyaentrischstrukturiert. (vgl. Willke
1992) Gesellschaft lait sich folglich nur Gber poesgebundene Reflexion bestimmen.
Diese Orientierungszumutung und der strukturell@@gvzu reflexiver Standortbestimmung
stellen sich fur alle ausdifferenzierten Funktigis¢sme in ahnlicher Weise, missen jedoch

unter den je spezifischen Kontextbedingungen uciédlich beantwortet werden.

3.1 Strukturelle Transformation im Kontext gesellstaftlicher Differenzierung

Hinzu kommt eine gesellschaftspolitische Dimensims den vorangegangenen
Uberlegungen zu einer ,Gesellschaft in strukturéll@ansformation“ erklart sich, weshalb im
Zuge eines sich vielschichtig Uberlagernden Stmwkdndels und sich wechselseitig
verscharfender Ubergangskrisen die Institutionatfam nahezu aller gesellschaftlichen
Funktionssysteme an die Grenzen ihrer Wirksamkefen: Staat, Kirche, Universitat,
Krankenhaus, Wirtschaftsunternehmen stehen jenagifWeise unter dem Anforderungsdruck
zu struktureller Transformation. Insofern habenldieerlegungen in Kapitel 1
gesellschaftsweite Bedeutung. In nahezu allen $&kider Gesellschaft besteht gegenwartig
AnlaB zu einem grundsatzlichen Uberdenken der jeyeei gesellschaftlichen Funktionen
und ihren organisationalen RealisierungsformentZlatler Unterschiedlichkeit im einzelnen
gibt es bemerkenswerte Ubereinstimmungen in dedérstrukturellen Herausforderung, der
man sich gegeniber sieht. Grundsatzlich mul3 dasélters zwischen
Selbstregelungsprozessen in den einzelnen Funkyisiesnen und den Formen politischer
Steuerung neu bestimmt werden. Dies bedeutet nathtendigerweise den ,Riickzug des
Staates" in einem neo-liberalen Verstandnis, sontrkt die Aufmerksamkeit auf neuartige
staatliche Regelungsstrukturen. (vgl. Willke 1982y gegenwartige Entwicklungsstand der
strukturellen Transformation macht es weitgehenalalmscheinlich, daf3 durch politische
Kurskorrekturen ein Weg zurick zu friheren Steugsuorodellen eines in alle
Daseinsbereiche inhaltlich hineinreichenden Staaidéins mdglich und winschenswert
waére. Statt auf den wachsenden Ausregelungsbedarid zwischen den gesellschaftlichen
Funktionssystemen weiterhin mit immer neuen Inseutarien der ,Globalsteuerung” zu

antworten, wird nun nach gesellschaftlichen Reggatrukturen gesucht, mit denen
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offentlich verantwortete Rahmenbedingungen flurkberdination von Prozessen der

Selbststeuerung geschaffen und in einem ,ordodistischen” Sinne Gber Staatshandeln
allgemein verbindlich gemacht werden kénnen. Féntin Staatshandeln ,freigesetzten”
Bereiche der Gesellschaft erzwingt diese Entwialden Aufbau bzw. die Verstarkung
interner Regelungsstrukturen. Hierzu ist die FagtuBsion schon seit langem in Gang. (vgl.
z.B. Pankoke/Nokielski/Beine 1975; Naschold 1993yhtz/Scharpf 1995; Ellwein/Hesse
1997) Im Rahmen der epochalen Strukturveranderuimggolitischen System ist zukinftig
ein tiefgehendeFunktionswandel des Staatas erwarten, was erhebliche Auswirkungen auf
Funktionssysteme und gesellschaftliche Bereichedmasich bisher mit Staatshandeln in
enger struktureller Kopplung befinden. Im weitex&rlauf hat man sich daher
gesellschaftsweit auf die Erosion von solchen tiastinalformen und Organisationsvarianten
einzustellen, die noch an alten Steuerungsmodgkthalten. Dies wird zunachst als
Wirkungsverlust oder sogar als Wirkungsumkehr eldah In ersten Ansatzen ist dies auch
im Weiterbildungsbereich an Prozessen des Strukinniels erkennbar. So wird auch hier -
im Vergleich zum Gesundheitssystem sogar relati spin grundséatzliches Uberdenken von

Funktion und Aufgaben zum Gebot der Stunde. DensouhUnterschiede zu beachten.

Vergleicht man die bislang ausdifferenzierten Figridsysteme in bezug auf ihre
gesellschaftliche Wirkungsmacht und die daran diefdénden organisationalen
Strukturierungsleistungen hinein in unterschiedi@ereiche ihres gesellschaftlichen

Umfeldes, so differieren sie ganz erheblich in lgeauf Reichweite und Intensitét:

- Es gibt einerseits ,klassisch” zu nennende Famisisysteme wie Religion, Politik, Recht
und Wirtschaft mit einem ,institutionellen Kern*iedgesellschatftliche ,Primarinstitutionen”
(Berger/Luckmann 1995,60) darstellen: Kirche, St&atricht und Unternehmen sind mit
ihren Leitdifferenzen so tief in der alltagsweMllistrukturierten Wirklichkeit verankert, dai3
aufgrund dieser Selbstverstandlichkeit inre Kaygimz und gesellschaftliche Konstruiertheit
fast nur noch tber ,Kulturdifferenz* bewuf3tseinsgabind damit thematisierbar wird. (in

bezug auf Religion vgl. Luckmann 1991)

- Daneben gibt es Funktionssysteme, die sich rigbdteren Phasen der gesellschaftlichen

Evolution ausdifferenziert haben und deren Konthnzgéaher leichter erkennbar wird wie z.B.
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das Wissenschaftssystem, das Erziehungssystendasi&esundheitssystem mit den

Institutionalformen Universitat, Familie und Schslewie Klinik. Sie sind als soziale Realitat
zwar ebenso unbezweifelbar, tragen aber dennoen einer ,kiinstlichen* Charakter und
sind in Abgrenzung zum Alltag und zu anderen Fumdsystemen aufgrund einer latenten
Gefahrdung offenbar starker darauf angewieserspézifisches ,Eigenrecht” gegentuber

Ubergriffen zu verteidigen.

- Schliel3lich lassen sich Funktionsbereiche dee(Behaft beschreiben, bei denen nicht
sicher ist, ob es sich Uberhaupt um autonome Sgséerinder Grundlage einer operationalen
Schliel3ung handelt oder ob sie ausschlieRlichegrhentéarer Differenzierung beruhen.
Dennoch wird bei ihnen erkennbar, dal3 sie auf @ichsendes gesellschaftliches Erfordernis
reagieren und eine zusatzliche Aufgabe im Sinnerdtunktion prazisieren, strukturell auf
Dauer stellen und organisatorisch operationalisiebéese Varianten gesellschaftlicher
Institutionalisierung befinden sich sozusagen neeFrihphase der Entstehung von
selbstkonstitutiven und selbstregulatorischen @ubopoietischen) Funktionssystemen.
Diesen ,Kandidaten® |&f3t sich neben gesellschaiicBereichen wie Kunst (vgl. Luhmann
1995a), Massenmedien (Luhmann 1996) moéglichervaish das sich in Umrissen
abzeichnende ,Gesamtbildungssystem der Gesellsehskin ,Funktionssystem im

Wartestand“ hinzurechnen.

Vergleiche zwischen den traditionell gefestigtemkionssystemen und den sich neu
herausbildenden funktional strukturierten Kontextgissen daher den unterschiedlichen
Stand der jeweiligen Systementwicklung berticksggrj wenn sie zu aquivalenten Losungen
von Strukturproblemen beitragen sollen. Hierausaerkich u.a. auch, weshalb Prozesse der
gesellschaftlichen Institutionalisierung und deragieanschlielRenden Formen der
Verberuflichung, des Berufsfeldzugangs oder defed@sionalisierung sich zwischen
Kunstsystem, Massenmedien und Erwachsenenbilduitgusdruchtbarer in bezug auf
funktionale Aquivalenz vergleichen lassen, alsd@rHintergrundsfolie der gefestigten
Institutionalstrukturen des Gesundheits- oder degkRungssystems. Offensichtlich werden

oft falsche Maf3stabe bei der Beurteilung eineréybildung von Weiterbildung angelegt.
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3.2 Probleme einer systemtheoretischen Deutung véMeiterbildung

Vor dem Hintergrund der allgemeinen Problembesbhreg interessiert hier in erster Linie
der Strukturwandel von Erwachsenenbildung und kiehgir Weiterbildung. Im
Zusammenhang mit den gegenwartig erfahrb&wemzen institutionalisierten Lernemsrd
daher die Auffassung vertreten, daf3 die Orientiggatdrungen und Steuerungsprobleme nur
unzureichend aus einer Aul3enperspektive, also, ibt-padagogische” Systemreferenzen
wie Uber politische oder 6konomische Logik verseaanderden kénnen. Externe
Regelungsmechanismen schreiben der Weiterbildungemmur Teilfunktionen im Rahmen
ihres (politischen oder 6konomischen) Relevanzaysteu und neigen dazu, sie hierfir zu
instrumentalisieren. Erforderlich wird daher eindgpektivwechsel, mit dem die
gesellschaftliche Funktion, aus der heraus sichéi@idung institutionalisiert, in den
Mittelpunkt einer erwachsenenpédagogischen Orgaémmnsdheorie rickt. Worin nun diese
Funktion besteht, ist bisher weder im professi@me$elbstverstandnis, noch in einem
umfassenden systemtheoretischen Deutungszusamngeindiaiedigend geklart. Die
genauere (Selbst-) Bestimmung gehort daher zudierderlichen Reflexionsleistungen bzw.
zu den akuten Reflexionsproblemen im Bildungssystéier stehen die entsprechenden
Theorieleistungen in der Erziehungswissenschatft maois, auch wenn man auf eine Reihe
von Vorarbeiten zuriickgreifen kann. (als Uberbligk Oelkers/Tenorth 1987; Schéffter
1992a; Arnold 1995)

Ein erwachsenenpadagogischer Diskurs Uber systenstische Deutungen von
Weiterbildung leidet allerdings bereits unter dehwierigkeit, dafd bislang noch nicht einmal
Verstandigung tber den Gegenstand seiner thedretids@emihungen erzielt werden konnte.
Begriffe wie Erwachsenenbildung bzw. Weiterbildwngrden weitgehend alltagssprachlich
eingefiithrt und entsprechend konkretistiddenutzt. Man meint sich einig zu sein, woriiber
verhandelt wird; wo jedoch eine systematische Kigruersucht wird (vgl. zus.fassend
Weinberg 1989; Gieseke u.a. 199allt der Gegenstandsbereich in eine diffuse Hetenitat
von padagogischen Tatigkeitsfeldern, Angebotsforodar Tragerstrukturen

auseinander.(vgl. auch Harney 1997)

! Dies unterscheidet die Ausgangslage grundsatztioheiner Systemtheorie des Rechts, der Politik, de
Wirtschaft, aber auch der schulischen Erziehungbhereits an tragfahige Diskurse der Selbstbesalmgib
angeschlossen werden kann. Zumindest besteht ldertiie soziale Wirklichkeit des wie auch immer im
einzelnen gedeuteten Gegenstands kein legitimeif@we



69

Dartber hinaus entsteht Verwirrung, weil nicht debtgenug zwischen der jeweils
gewahlterSystemreferenanterschieden wird. Systemtheoretische Rekonsbnga von
Erwachsenenlernen haben einen weitgehend andereig®@ahmen je nach dem, ob sie
padagogische Interaktionsstrukturen, Bildungsanigeis Veranstaltungen, Einrichtungen in
ihrem organisationalen Innen/Auf3en-Verhaltnis, €ragganisation oder ob sie das
gesellschaftliche Funktionssystem insgesamt inBlek nehmen. Gerade hier wird das
Fehlen einer Meta-Theorie schmerzlich spifthaveil nur so die verschiedenen Referenzen

im Sinne einer Theorie institutionalisierten Lera@ufeinander beziehbar werden.

Hinzu kommt, dal? mit aul3erst heterogenen, oft alampatiblen Systemkonzepten
gearbeitet wird, ohne daf3 dies im Fachdiskurs exericksichtigt wird. So verfuhrt z.B.
ein Begriffsgebrauch wie ,,Gesamtbildungssystem® @i im Strukturplan fur das
Bildungswesen (1971) eingefuhrt wurde, zu eing¢agdisprachlichen Verwendung des
Systembegriffs und bezieht sich dann auf nichteees] als auf eine gelungene
organisatorische Verknupfung von vorschulischeniéungen mit Schule und den Tragern
der Weiterbildung. Der Vorschlag in bezug auf gmétlere Systematisierung” (Faulstich
1993) erweist sich in diesem Zusammenhang alsaedreungspolitische Gestaltungsaufgabe,
die sich auf die systemische Programmebene begiazanderen Operationskreise der
Institutionalisierung aber nicht hinreichend in ddick nimmt. Hier liegt ein Mangel an
»Relationsbewul3tsein“ im ordnungspolitischen Diskuor.

Grundsétzlich jedoch fehlt es Gberhaupt an einergdordneten theoretischen Ebene der
Verstandigung auf hinreichend hohem Abstraktionsaiy obwohl sie in der allgemeinen
Systemtheorie vorgearbeitet wurde. Auf der noclicibh konkretistischen
Argumentationsebene allerdings, die nur ausnahnsswdder segmentar zu verortende
Gegenstandsbeschreibungen hinausgeht, werdenrsigbri-der gesellschaftlichen

Institutionalisierung von Erwachsenenlernen nitlebretisch fassen lassen.

12 Eine Folge hieraus ist, da man in der erziehwisgenschaftlichen Literatur in bezug auf Systentiee,nur
selten eine adaquate Rezeption (findet) und ndténse auf eine angemessene Kiritik (trifft). (Oeld@enorth
1987,16; vgl. auch Arnold 1995,599)
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Seit einiger Zeit hat sich allerdings der fachliiskurs zur systemtheoretischen

Rekonstruktion von Erwachsenenbildung und beruglidVeiterbildung deutlich intensiviert
und in seinen Positionen verbreitert. In einer akeptischen Bestandsaufnahme
unterscheidet Rolf Arnold in bezug auf die Rezeptier Lunmannschen Systemtheorie in der
Erwachsenenpadagogik zwischen einer ,versaumteth‘eurer ,virtuellen“ Debatte. (Arnold
1995) Versaumnisse sieht er in der unzureichend@&muikg der ,Leitdifferenz der
Erwachsenenbildung” und der fehlenden Auseinantiarsg mit dem sogn.
»1echnologiedefizit” institutionalisierten LernerBei der ,virtuellen” - also einer denkbaren
oder notwendigen Debatte geht es ihm um Fragerdiawdich die erwachsenenpadagogische
Diskussion zukinftig starker einlassen sollte: zinen auf das Problem, inwieweit gefestigte
Kognitionen Uberhaupt Uber externe padagogischiguBmahme erreichbar seien und zum
anderen um konstruktivistische Perspektiven eigewachsenendidaktik des Lebendigen®.

In einer Art Zwischenresumee stellt Arnold 1995 hiefest:

,Die Frage nach dem Code bzw. dem Interaktionsnmedaic!)"* und nach der Leitdifferenz,
vor deren Hintergrund das Weiterbildungssystemesgésellschaftliche Funktion beschreiben
und wahrnehmen kann, ist m.E. immer noch ungel{s8.0. S.612)

Am Ende kommt er zu folgender inhaltlichen Einsehéat, die in der Tat die weiteren
Diskussionen u.a. beschaftigen wird:

»Als binare Codes bieten sich ... fir viele Erwaatenbildungsbereiche die
Schematisierungen ‘kompetent/inkompetent’ odergaatn/hilfsbedurftig’ ... an, wahrend als
Medium der Erwachsenenbildung die reflexiven BégriErfahrung’ oder ‘Lernen’ fungieren
konnten. Starker diskutiert werden muf3te auch chgds ob die Erwachsenenpadagogik mit
ihrer Hinwendung zur Individualisierungsthese siatht tatséchlich den Idealisierungen
zuwendet, wahrend sie die Reflexion der Erwachdaltemgsrealitaten anderen Systemen
und deren Schematisierungen tberlal3t.” (ebenda)

Mir diesen Vorschlagen ist der Ausgangspunkt benamdem der aktuelle Diskurs anknupft

und eine gewissen Fortsetzung bietet.

Als ein Beispiel hierfur kann eine neuere Publiat{Lenzen/Luhmann 1997) herangezogen
werden, um an ihr exemplarisch den gegenwartigendSh all seiner Disparatheit

nachzuzeichnen. An den vorgelegten Ansatzen zu syséeemtheoretischen Rekonstruktion
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werden die gegenwartigétrobleme einer Rezeption der Systemtheorie in den

Erziehungswissenschaft&hin wesentlichen Punkten konkret benennbar.

Die dabei erkennbaren Kernfragen werden in den Ratuher hier entwickelten
Uberlegungen gestellt und dienen vor allem zur ¥etlichung des Problemhorizont, auf den
der in den weiteren Kapiteln entwickelte Theorigent bezogen ist.

Im Folgenden geht es daher um eine héchst selektisevertund® unter folgenden
Gesichtspunkten:

* die Kontroverse um den systemischen Status voitéddung;

* die fehlende Ubereinstimmung in bezug auf diédifferenz eines ,padagogischen®
Funktionssystems, also Vorschlage hinsichtlichesejpindren Codes*;

* die Frage, inwieweit Erziehung und Bildung Ubar generalisiertes

Kommunikationsmedium verfugen.

(1) Ist Weiterbildung ein Funktionssystem?

Grundsatzlich muf3 festgestellt werden, dal3 die @uang von Erwachsenenbildung und
Weiterbildung zu den gesellschaftlichen Funktiostsmyen und ihren Institutionalformen
nicht einmal in Ansétzen geklart ist, wobei die gagartigen Deutungen auf3erst

gegensatzliche Positionen einnehmen:

Position 1: Erwachsenenbildung als Bestandteil Besehungssystems
Erwachsenenbildung im Sinne von Weiterbildung (farteducation) kann dem
Erziehungssystem zugerechnet werden, wenn siessedd-unktionsverstandnis und
Sinnkontext eine zeitliche Verlangerung von fanlidozw. schulischer Erziehung tber die
berufliche Ausbildung hinaus in spateren Lebenspihgsrwachsenengemal3e* Formen der
Weiterqualifizierung bietet. Die Institutionalforg®chule” erganzt sich dann einerseits durch
vor-schulische und in der Erwachsenenbildung amsleits durch ,auf3erschulische®
Institutionalisierungen. Insofern wird in diesemrsté&ndniszusammenhang analog zur

internationalen Sprachregelung ,adult-educatiorérogducation permanente“ bisweilen

13 Korrekterweise miiRte von einem ,symbolisch gelisieatenkKommunikationsiedium* gesprochen werden.
4 Grundsétzl. zur Rezeptionsproblematik vgl. FatshifSchulz 1987

'3 Die Skizzierung kann daher den Diskussionsbeitragéhrer ganzen Breite und ihren z.T. recht sisetien
Anliegen nur zum Teil gerecht werden. Insbesondételies fir die weitgehend ausgearbeitete Thek&izze
von Jochen Kade, die alle anderen Beitrdge in Banfigiie Breite ihrer Rezeption, vor allem abeihiem
Ertrag in den Schatten stellt. Auf sie wird im Eifall gesondert Bezug genommen.



72
auch von Erwachsenen-“Erziehung” gesprochen. Lulmnséitzt diese Auffassung auf seine

leicht ironische Weise, die jeden Bildungstheoestiérblassen Iaft:

“Faktisch dient ‘Bildung’ als kommode Bezeichnutig 6ffizielle Bemihungen, die man
angesichts des Alters der Klienten nicht mehr tgiEaziehung bezeichnen kann. Aber geht
es um Bildung (und in welchem Sinne), wenn man barntht, Alten das Tanzen
beizubringen?” (Luhmann 1997b, 27)

Erwachsenenbildung erscheint in diesem Sinne atssgezifische Institutionalform des
Erziehungssystems, die ihren Platz neben Schul®andsausbildung - sozusagen als
~Schule fur Erwachsene” zugewiesen bekommt. Diexstidn entspricht weitgehend der
Bildungspolitik der siebziger Jahre in der BRD (Bsher Bildungsrat) und grundsétzlich
dem umfassenden (,sozialistischen”) Erziehungsklegrder DDR. Strukturelle Differenzen
sind hier nur in bezug auf Formen der institutitereNMerfal3theit zu sehen - also ob es sich
um staatliche Institutionalformen oder pluralistisd/erbandsstrukturen im Sinne eines
korporatistischen Institutionenbegriffs handelt.

Welche Positionen werden hierzu in dem aktuellanr8alband vertreten?

* Luhmannfragt, inwieweit Kindererziehung und Erwachsen&hlyig demselben System
zuzuordnen sei und wie es dadurch moglich wirdend&r und Erwachsene als Klienten
desselben Systems zu behandeln®. (Luhmann 1997AmL3uch Lenzen 1977a,228) Er

beantwortet sie mit einer Konzeptionalisierung ebenslauf als ,Kombinationsraum fir
Maoglichkeiten” (a.a.O. S.22), mit der ein Rahmegedgen sei, ,Schulerziehung und

Erwachsenenbildung im selben Funktionssystem adatezifi lassen.“(a.a.0. S.13)

* Zinneckergeht in seinen Uberlegungen von dem aus, wasaglagngisches Feld* nennt, in
dem er ,historische Entwicklungsspringe” diagnasttz auf die neue konzeptionelle
Antworten zu geben seien. Hintergrund seiner Uberigen ist daher eine zwar intern
differenzierte, aber dennoch sinnvolle Einheit Bédagogischen, die er im Verlauf seiner
Darstellung mit ,Erziehung* gleichsetzt. Deutlichrdvdies, wenn er auf Werner Loch (1979)
Bezug nimmt und herausstellt, dal3 dieser ,in seiagrschlagigen Werk ‘Lebenslauf und
Erziehung’ von ‘Erziehung als Lernhilfe’ (sprichthd ... dabei durchaus Erwachsene und

lebenslanges Lernen vor Augen” hatte. (Zinneck&71Z09) Die Auffassung, daf3
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Erwachsenenbildung als ein integraler BestandeslErziehungssystems zu betrachten sei,

belegt er schliel3lich mit der Zitierung von Loatdubegrindet daraus sein Konzept von
.Padagogik als eine Grundfigur sorgender Intenait(a.a.O. 204).

Sein Fazit in der Lochschen Formulierung lautet:

~Immer dann und nur dann, wenn der Mensch im Lelaeifsor Lernaufgaben steht, denen er
nicht gewachsen ist, oder heranzuwachsen drohg das lernen zu kénnen, was flr seine
Entwicklung als nétig angesehen wird, ist er aefspezifische Lernhilfe seiner Mitmenschen

angewiesen, die man Erziehung nennt.” (a.a.O. $.209

* Harneyunterscheidet systematisch zwischen den Ordnungtsten der
Erwachsenenbildung und der Weiterbildung. Er ordiaétei ,Erwachsenenbildung” aufgrund
der fur sie kennzeichnenden ,Formen der staatlmipdratistischen Steuerung nach dem
Subsidiaritatsprinzip und der damit einhergehersdaatlich subventionierten
Erwachsenenbildungstragerschaft‘ dem Erziehungssyst. (Harney 1997,108)

Sein Fazit lautet:

.Die Erwachsenenbildung stellt die Fortsetzung Besehungssystems mit anderen Mitteln
als denen der Schulhierarchie und Schulorganisati@mlich den Mitteln der auf
Okkasionalitat eingestellten Weiterbildung - darlnsofern bilden Schule und
Erwachsenenbildung gemeinsam die Einheit einerdsieckonstituierten internen Differenz

im Erziehungssystem.” (a.a.O. S.110)

* Wittpothweist in einer kategoriengeleiteten Analyse naelf, sowohl berufliche
Weiterbildung wie auch allgemeine Weiterbildung t,@iner am Modell von Schule und
Unterricht entwickelten Begrifflichkeit nicht mebngemessen zu fassen sind“(Wittpoth
1997,80).

Anhand der Kategorien: Gesellschaftliche Inklusi®alektionsfunktion, Leistung und
padagogische Intentionalitat kommt er in bezugbaubifliche Weiterbildung zu folgendem
Befund:

1. Berufliche Weiterbildung inkludiert nicht im ldsischen Sinne.

2. Eine Uber die Ergebnisse der Erstausbildungusgehende Selektion findet lediglich in
einem auf3erst schmalen Segment statt. Insoferregibine tiefe Zasur zwischen dem

Erziehungssystem und der Weiterbildung.
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3. Die Leistungen beruflicher Weiterbildung sinélféltiger als die des Erziehungssystems

und haben einen deutlich anderen Charakter.

4. Die Absicht zu erziehen, spielt in den Selbstbesibungen der Akteure auf den
verschiedenen Ebenen keine Rolle, sie dirfte inatlermeisten Fallen entschieden bestritten
werden.(a.a.0. S.80)

Sein Fazit lautet:

»Insofern haben wir es mit einem diffusen, durcheigenstandigen Gebilde zu tun, das
gelegentlich nach Prinzipien des Erziehungs-, oheaen Fallen nach denen des
Beschaftigungssystems, meist aber auf den Grenzisolzen beiden funktioniert.” (Ebenda)
Zusammenfassend stellt Wittpoth fest, ,daf’ berudigveiterbildung nur ‘funktioniert’, well
und solange siricht Teil eines nach einheitlichen Prinzipien gestalidtrziehungssystems
ist.” (a.a.0. S.82)

Auch in bezug auf den ,Bereich allgemeiner Erwankséildung” (a.a.0. S.89) kommt
Wittpoth zu dem Ergebnis, dal3 er sich vom Erziebaystem hinsichtlich aller vier
Kennzeichen wesentlich unterscheidet:

1. Im Hinblick auf gesellschaftliche Inklusion seehdem formalen ,Recht auf
Weiterbildung* erhebliche soziale Schranken in Feubkultureller Milieus als
Zugangsvoraussetzungen im Wege. Eine gesellsclafistaktische Inanspruchnahme von
Erwachsenenbildung ware systemsprengend.

2. Allgemeine Weiterbildung nimmt keine Selektiangttion wahr, und unterrichtliche
Formen der Wissensvermittlung verlieren an Bedeyitun

3. Lernen ist nicht das einzig ,herausragende urggmerkmal*.

4. Eine Absicht zu erziehen, trifft man nur verehan; Gberwiegend ist diese Absicht jedoch

mittlerweile verpont.

* Kadespricht in seiner Theorieskizze von einem ,Prodef3Systembildung des
Padagogischen” und betont, dafd es dabei ,nichtiar&mtwicklung eines gesellschaftlichen
Bildungssystems* geht. (Kade 1997b,32) Da seinaifgntation letztlich auf die
Unterscheidung zwischen padagogischem System unéluienomie biographisch
gesteuerter Aneignung hinauslauft, liegt die Rekok&on des ,paddagogischen Systems*

qguer zur Differenz Erziehung/Weiterbildung. Kadét hgich entschieden an die
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Theoriestruktur und Begrifflichkeit der Luhmannsolgystemtheorie und ist aus diesem

Grunde gehalten, Unterscheidungen nach der Gemeeatlifferenz nicht der
Konstitutionsebene von Funktion, Code und Mediumrdnen, sondern sie als Varianten der
Programmierung zu behandeln. Er siedelt die Frag&ystembildung auf einem aul3erst
hohen Abstraktionsniveau oberhalb der segmentélifeerenzierter Organisationsvarianten
an. Insofern liel3e sich auch sagen, dal3 Kade dimaonsche Theoriestruktur, soweit sie die

Anwendung auf Fragen des Padagogischen betriffergeuhmann und Schorr verteidigt.

Position 2: Erwachsenenbildung als leere Form fiiulsturelle Kopplungen

Manche Beobachtungen und Analysen lassen den Seujudald Erwachsenenbildung und
berufliche Weiterbildung ausschlie3lich berufsstadae Selbstbeschreibungen von
Padagogen sind, die letztlich nicht mehr darstedlereine Sammelbezeichnung fir auf3erst
heterogene und unverbundene Kontexte. Dieserdirdis Sicht zufolge bildet sich
institutionalisiertes Lernen von Erwachsenen abksliurelle Strukturierung im
Sinnzusammenhang zahlreicher gesellschaftlichektlurssysteme heraus und baut sich dort
auf der organisatorischen Ebene padagogischer geraents unter den jeweiligen
Relevanzen auf. In dieser Deutung stellen erwa@mg®idagogische Kontexte ein weitgehend
passives Medium fur die Herstellung einer lernféirdieen Strukturierung unter der
Dominanz welcher gesellschaftlicher Funktionen aoamner dar. Erwachsenenbildung
verfugt dabei Uber keinen Funktionszusammenhangljidse partikularen Kontexte
gesellschaftsweit zu tUbergreifen vermag.

Dieser Auffassung lafdt sich die Position \aus Harneyzuordnen: (vgl. ders. 1997)

.Die Weiterbildung ist Bestandteil sinnhaft getregmReproduktionssphéaren. ‘Fir und an
sich’ gibt es sie gar nicht. Vielmehr tritt sie 8lestandteil anderer Sinnzusammenhange wie
denen der Erwachsenenbildung, des Berufsbildungsegsetc. in Erscheinung. (a.a.O.
S.111) Sie ,|aRt sich gut als Herstellungsoperdtimmen Aufbau struktureller Koppelungen
zwischen Systemen und ihrer Personenumwelt bzvihn anschen dem Selbst-Bewul3tsein
von Personen und ihrer Lebenslaufumwelt beschreibdgin Funktionssystem eigener Art
stellt die Weiterbildung jedoch nicht dar.” (a.a®112)

Ahnliche SchluRfolgerungen legt zunachst auch Jo&tale nahe, wenn er Prozesse der

institutionellen Entgrenzung von Erwachsenenletmeschreibt und die Ubernahme von
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lernforderlichen Kontexten in nahezu allen Funksioereichen der Gesellschaft

nachzuweisen vermag. Ubereinstimmung besteht insalal auch Kade nicht von einem

gesellschaftlichen Funktionssystem spricht.

* Auch Wittpoth&uRRert sich skeptisch, wenn nicht ablehnend indpanf den
Systemcharakter von Weiterbildung, den er &hnlighkarney an einer zu bestimmenden
Einheit auf der Ebene von Ordnungsstruktuueid systemischer Programmierung
festzumachen sucht. Offenbar wird ein Konzept seimer Systemdifferenzierutfy
zugrundegelegt, bei dem es um situativ oder tewitabgrenzbare Kontextierungen geht. So
kann Wittpoth fur den Bereich beruflicher Weitedoihg feststellen, dal? die Akteure ,das
Feld beruflicher Weiterbildung haufiger in Kategarides Marktgeschehens als in solchen
offentlich verantworteter Bildungsarbeit* beschesb (Wittpoth 1997,79) Fur Wittpoth
zerfallt Weiterbildung in ein ,gesellschaftlichesaRisfeld”, ,das gewissermalien von
permanenter ‘Grenzverletzung’ lebt. Wie der Titghgs Beitrags bereits programmatisch

signalisiert, ist fur ihn Weiterbildung ein ,Greadf.

* Lenzengibt in bezug auf den Systemcharakter von Erziglaunbedenken, daf3 das
bisherige Erziehungssystem sich zur ,Plausibilisigrseiner Sinnstiftungen in der Regel
einer Referenz auf ein gewissermal3en Ubergeord8gstsm* bediente. Dies laf3t sich als
Beleg fir geringe Autonomie und fehlende Orientigien einer eigenen Funktion deuten.
.Die Moglichkeiten eines wirklich systemeigenen semaking wird auf diese Weise nicht
genutzt, das Erziehungssystem im Grunde gar nislgesellschaftliches Teilsystem, sondern

vielmehr als ein Subsystem zweiter Unterordnunisseéfiniert.” (Lenzen 1997,238)

Position 3: Bildung als Funktionssystem in statsgendi
Im Deutungszusammenhang einer Evolutionstheoriellgebaftlicher Differenzierung stellt

Erwachsenenbildung eine strukturelle Antwort auf 8¢rukturwandel einer Gesellschaft dar,

' Dies kommt in folgender Charakteristik zum AuszkuWollte man daher allein den Weiterbildungsheie
als eine Einheit betrachten, so hatte man das &mliur langfristige Meisterkurse, das teilweisgelaitete
Bemuhen, sich am Arbeitsplatz mit einem neuen Caenprogramm zurechtzufinden, die wéchentliche
Gesprachsrunde einer Arbeitsgruppe am FlieRbarmsdzutaKonfliktregulierung fiir eine Abeteilung angtte
Kommunikationstraining, den Alphabetisierungskulis, Vorbereitung eines gemeinsamen Theaterbesdighs,
kollektive Seidenmalerei (in Gelsenkirchen und én @oskana) und fur den Kurs ‘Ich bin ein Kind irimen
Armen’ - 3 Wochenenden mit Intuitivem Atmen’ eingemeinsamen Nenner zu finden.” (a.a.0.S.90) Eine
vergleicbare Argumentation war bereits bei Sch@871Lzu finden.
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in der ,Lernen” eine grundsatzlich neue Funktion&dt. Institutionalisiertes Lernen von

Erwachsenen ist dann nicht Ausdruck einer Binnéacihzierung innerhalb des
Erziehungssystems, sondern Indikator fir den BegamProzessen einer umfassenden
Systembildung, die alle bisherigen Spielarten desnens im Lebenslauf* umgreift. Evolutiv
konnten derartige strukturelle ,Perturbationeng dunachst nur als Entgrenzung und als
.De-Institutionalisierung” erfahrbar sind, auf ejasellschaftliches ,Funktionssystem
Bildung“ hinauslaufen. Diese Einschatzung lafd sigt der Beobachtung untermauern, dal3

viele
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Veranderungen auf einen Ubergang in eine ,Wisseamdigehaft (Stehr 1994; Kommission

1995) hinweisen, also in eine Gesellschaftsordnumder ,Lernen® zu einer universellen
Kategorie wird, die sich nicht mehr auf spezifistlebensalter, soziale Schichten oder
einzelne Sektoren beschrankt. (vgl. z.B. Kade 1889)Bedarf an der Herausbildung eines
Funktionssystems, das sich auf lebenslanges ueddblgleitendes Lernen spezialisiert,
scheint erkennbar und die dafiir notwendigen ges$elfichen Voraussetzungen nehmen

zwar zogerlich, aber uniibersehbar Kontur an.

* Kadehebt die Hypothese der Systembildung bereits i@l $eines Beitrags hervor, wobei

er allerdings eine historische Perspektive, inattetie Systembildung des Padagogischen ex
post rekonstruiert mit der Skizze eines eher pretisch zu verstehenden ,evolutionaren
Trends* (Kade 1997b,63) verbindet. Entscheidentiirsseine Argumentation, dal3 er von
einer doppelten Systembildung ausgeht, ohne dad3der von ihm rekonstruierten Differenz
die Grundlage zur Emergenz eines gesellschaftlidgegisystems ,Bildung” sehen kann.

Diese Lucke einer fehlenden ,Einheit der Differemdtd seiner Auffassung nach geschlossen
durch ,Intermediare Institutionalisierungen® wieoR¥ssion, Organisation oder
Offentlichkeit.(a.a.0. S.62ff.)

In weitgehend anderer Argumentation, daftir ab@ramonciert bildungs- bzw.
wissenschaftspolitischer Absicht, wird in den Begen von Lenzen und Zinnecker die
Perspektive auf ein neuartiges, wenn auch bislangimdeutlich zu bestimmendes

Funktionssystem als Begrindungskontext zugrundggele

* Lenzerial3t offen, ob dabei die binare Codierung einege®ys ,gleichsam
zuriickgenommen und durch eine andere ersetzt* widde ob sich daneben ,neue
Teilsysteme mit neuen Diffenzierungen“ herausbildeenzen 1997,235) Er stellt den
gegenwartigen systemtheoretischen Diskurs in dildangs- bzw. gesellschaftspolitischen
Kontext, indem er zu bedenken gibt, dal3 sich Etrighwissenschaft reflexiv an der
Konstitution eines neuen Funktionssystems zu lgéeilvermag: ,Unterstellt man einmal,
dai3 Teilsysteme wie das Erziehungs- und Bildungssysntweder wegen ihres Kollapses
oder im Zuge einer ‘rechtzeitigen’ Transformatibrei Grenzen usw. dndern, dann hat die

Suche nach dem ‘neuen’ Medium der symbolischen Komkation selbst einen
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systemkonstitutiven Stellenwert. Das ist bei deéifirrg der Eignung von ,Lebenslauf zu

beriicksichtigen.” (a.a.0. S.235) Als Ergebnis seitgerlegungen auBert er die
Lvermutung®, ,dall dem unaufhaltsamen Differenzieysprozel’ des Erziehungssystems eine
Systemerweiterung und eine Art Aufstieg korrespereh, die das System allererst zu einem

Teilsystem der Gesellschaft werden lassen, dasekahin noch nicht ist.” (a.a.O. S.245).

* Zinneckerargumentiert ahnlich. Er nimmt Bezug auf die Eatgung, die das
.padagogische Feld" in ,historischen Entwicklunggsmen® vollzogen hat und streicht dabei
besonders die wechselseitigen Grenzuberschreitungdrerapeutischen und heilenden
Professionen, zur Sozialen Arbeit und zur betratidn Personalentwicklung heraus.
(Zinnecker 1997,200) Aus diesen Transformationgssen folgt fur ihn die Notwendigkeit
zu einer Neuformulierung des ,,Padagogischen Codgsiz im Sinne von
Enttraditionalisierung und Modernisierung.

So, wie er dann in einer Leitformel ,das SystemP&dagogik” (a.a.O. S.201) beschreibt,

handelt es sich dabei um die Kennzeichnung eindgetend neuartigen Funktionskontextes:

» Padagogik bezeichnet alle sorgenden Verhéltrasgschen allen zu einer Zeit lebenden
Generationen, seien diese nun dominant auf Bildumgrrichtung, Erziehung oder soziale
Hilfe fokussiert. Konstitutiv fir padagogische Sewgrhaltnisse zwischen Generationen ist,
daf’ dabei die eine Seite im Generationenverh&trfiZeit fir die andere Seite eine
stellvertretende Einbeziehung (Inklusion) in dasedjschaftliche System in Form eines
Moratoriums Ubernimmt.” (a.a.0. S.201)

Mit diesem Argument ist bereits die nachfolgendageérnach dem praferierten ,Code*”

angesprochen.

(2) Padagogischer Code:

Vorschlage zur Leitdifferenz eines padagogischamkfonssystems

Innerhalb der Gesellschaft sind sehr unterschieelleormen der Ausdifferenzierung von
sozialen Systemen moglich und geschehen auch géiichund nebeneinander. Nach
Luhmann laR3t sich hierbei zwischen vier Differenaiggsformen unterscheiden, namlich der
segmentaren Differenzierung, der Differenzierunghndentrum und Peripherie, der

stratifikatorischen und schlie3lich der funktiomal@ifferenzierung. (vgl. Luhmann



80
1997a,613). ,Es gibt Wildwuchs der verschiedenstdn wie in der Natur. Wenn aber

Subsystembildung als Differenzierung eines Funktggatems erkennbar sein soll, so setzt
dies dessen operative Schliel3ung voraus.” (a.a.t6(®

Operationale SchlieBung meint zunachst die Augeifizerung jeweils eines Teilsystems fir
jeweils eine Funktion in einer Weise, dal ,diesalfon fir dieses (und nur fir dieses)
System Prioritat geniel3t und allen anderen Fun&tiororgeordnet ist. Nur in diesem Sinne
kann man von einem funktionalen Primat sprechend.Q. S. 747) Als Voraussetzung fur
das Herausbilden eines Funktionssystems der Gasafisnul’ jedoch noch die
Institutionalisierung einer ,Leitdifferenz" hinzukamen, d.h. eine basale Unterscheidung, an
der die Wahrnehmung der Welt einen spezifischen &ihalt. (,sensemaking®). Die
Funktionsorientierung allein reicht daher nicht,aodern es mul3 sich ihrer Spezifikation
und Operationalisierung ein ,bindrer Code” im Simm@er sinnkonstituierenden
Unterscheidung einschleifen, die ,nur in diesem keithem anderen System benutzt wird*
(a.a.0. S.748).

Das Luhmannsche Werk widmet sich in grof3en Mondgesgpverschiedenen
-Funktionssystemen der Gesellschaft®. Arbeiten Zmniehungssystem wurden meist in
Zusammenarbeit mit Karl-Eberhardt Schorr, neueslmg Dieter Lenzen verfaf3t. Aufgrund
der Orientierung an ,Erziehung“ (was sicher auchtdaditionelle Engfiihrung der
Teildisziplin ,,Allgemeine ErziehungswissenschaftifgSchule halten* widerspiegelt) stand
die bis heute einflul3reichste systemtheoretischeudg institutionalisierten Lernens unter
dem Vorzeichen der Generationendifferenz und elaean rekonstruierbaren
gesellschaftlichen SelektionsfunktidnMit anderen Worten, die systemtheoretische
Rekonstruktion von Luhmann/Schorr (vgl. dies. 1918¢rnahm eine Blindstelle der
Erziehungswissenschaft und liel3 sich hierbei mighweise in eine theoretische Sackgasse
mandvrieren. Sie deutete Lernen und Bildung aussgidh im Rahmen von ,Erziehung“ und
damit als Bestandteil gesellschaftlicher Reproduwkin bezug auf die nachwachsenden
Generationen von ,Kindern®. (vgl. auch Luhmann 1§9Bamit geriet sie in
Konzeptionalisierungen, die keinen systematischerd® Erwachsenenlernen bieten kdnnen.

Aus dieser Sackgasse gilt es nun herauszukommedamAusgangspunkt der
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Systembeschreibung zu Uberprifen. Dies wiederuniiaen systemtheoretischen Diskurs

wissenschaftspolitisch relevant.

Luhmann/Schorr charakterisieren das Funktionssyskmehung“ mit der Codierung einer
sozialen Selektionsfunktion, in der die padagogd€¢bmmunikationsstruktur zum Ausdruck
gelangt und schlagen hierzu folgende Duale vorb/Tadel” (Verhaltensebene),
sversetzung/Nichtversetzung“ bzw. ,Abschluf3/Nichgablu3* (Ebene der Karriere) sowie
.positive Zensur/negative Zensur* (Sachebene).

Die Anwendung dieser Codierung auf Erwachsenenbgdwnd berufliche Weiterbildung fallt
allerdings schwer. Zu sehr scheint sie der (Z&piegel einer staatlich dominierten
Institutionalisierungsform zu sein mit dem die Kdexitat von Lernen und Bildung in der
heutigen Gesellschaft letztlich nicht reflexionségn wurde'®

Aus der Nichtanwendbarkeit des Codes auf Strukumgen des Erwachsenenlernens wurde
u.a. von Schorr der Schluf3 gezogen, dal3 Weiterml#eine hinreichenden Voraussetzungen
zur operationalen SchlielBung habe. Er moniertailem den Mangel an
Selektionsstrukturen, durch die Weiterbildung Leéogbaphien als Lernkarrieren zu
konstruieren vermdchte. Der Begriff der Karrieredahier soziologisch benutzt und gilt nicht
nur fur berufliche Laufbahnstrukturen.

»Als Karriere: namlich als Selektionszusammenhatg)Zusammenhang, der Kontingenzen
prozessiert und sich selbst aufbaut, in der WeliaB,erreichte Positionen Voraussetzungen
werden fUr das weitere Erreichen von Positionengale neue Form des Lebenslaufs in bezug
auf eine Gesellschatft, in der dank funktionalefé@#nzierung die Diskontinuitaten

synchroner und diachroner Art generell zunehme3chrr 1987,279)

Als Bezugsproblem der Weiterbildung und ihrer Psefenalisierung stellte Schorr 1987 den
Umgang mit Zukunftsoptionen im dem so beschrieb&iane von ,Karriere* heraus. In

dieser Deutung folgte er noch weitgehendRleproduktionsfunktiofvgl. den folgenden
Abschnitt 3.3) von Kindererziehung und vernachigitsselbstreferentielle Strukturbildungen,

wie sie in der Transformationsgesellschaft zunatthdErwachsenenlernen, immer

7 Kritische Einwande zur Selektionsfunktion vgl. Bézich 1996

18 Offenbar gibt sie nur die Aul3ensicht aus der P&tspgeder Soziologie wieder, die aufgrund fehlender
struktureller Koppelung mit pAdagogischen Relevargichen keine relevanten Irritationen zu bieten Vian
der padagogischen und erziehungswissenschaftliehafiassion liel3 sich diese Deutung daher nichhthar als
Reflexionsanlal3 aufgreifen. Grundsatzlich stedhsnittlerweile die Frage, ob die Codierung nicbilig anders
zu fassen sein muf3te. Diese Frage stellt sich lagiotler Rekonstruktion anderer Funktionssystentg.z(8.
zum Gesundheitssystem Bauch 1996;. Grundsatzlmrdsodierung vgl auch bei Kade 1997,38ff. Anmkg) 2
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drangender aber auch fur Jugendbildung erfordewietden. Hier setzte Harney an und

versuchte, die zu beobachtende Selbstreferentimit€onzept des , Teilnehmers als
subjektiver Karrierist* zu beriicksichtigen. (Harrne386)

Die Nichtanwendbarkeit des bisherigen ,padagogiscbedes” auf Strukturen
lebensbegleitenden Lernens im ErwachsenenaltesiéfRaber auch gegen seine
Konzeptionalisierung richten und dabei als Belags&inen partikularen Charakter deuten. In
diesem Fall wird es nun erforderlich, nach einerdé€Cnu suchen, der padagogische
Strukturbildungen angemessener als gesellschadthecimktion zu rekonstruieren vermag.

Hierauf beziehen sich die hier herangezogenen kédtuBeitrage.

* Harney weist die Vorstellung eines Systemcharakters ggatatich von sich:

.Die Weiterbildung kennt kein funktionales Primaievandere Funktionssysteme. Als leere
Form fir strukturelle Koppelungen kann sie ihre l&ignen wie auch ihre Medien genauso
wechseln wie die Systeme, in denen sie sich arlsi&es unterscheidet die Weiterbildung

vom Erziehungssystem.” (Harney 1997,113)

* Zinneckerfordert eine ,Verabschiedung von Padagogik alsmirojekt der Aufklarung® (
Zinnecker 1997,210) und versucht zu begriundenddafaditionell iberkommenen
.Leitfiguren von ‘Bildung’ und/oder ‘Erziehung’ ,,id padagogischen Subsysteme nicht mehr
angemessen reprasentieren.” (a.a.0. S.201) SestMag lauft darauf hinaus, den bisherigen
Code, in dem s.E. hegemoniale Allvertretungsans@ridler Bildungstheorie und damit der
Bezugsdisziplin ,Allgemeine Padagogik“ zum Ausdrikaknmen, einer ,Neujustierung“ zu
unterziehen. Padagogik erscheint bei ihm als FiigeSo

.Fur die theoretische Reflexion von Padagogik kalsneitende Unterscheidung fungieren,
welche Lebens- und Problembereiche in das padagugBorgeverhaltnis zwischen den
Generationen einbezogen werden und welche niclsoédbe gelten sollten. Die
Programmierung des padagogischen Codes kann dahrsogn. ,Leitfiguren:
Bildung/Unterrichtung, Erziehung, Therapie und ateHilfe/Soziale Arbeit erfolgen. (a.a.O.
S.203)

* Lenzenargumentiert in eine ahnliche Richtung, wenn aacheinem anderen

Begrindungskontext. Er ersetzt ,Bildung und Erziehdurch Humanontogenese® und meint,
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dal3 ,Lebenslauf zu einer Humanvitiologie transfarniverden mafdte.” (Lenzen 1997b,246).

Er schlagt deshalb vor, ,autopoietische Humanomtege und Lebenslauf als zwei Seiten
eines Systemcodes zu betrachten, von denen dipaetische Humanontogenese das
bezeichnet, was sich neurophysiologisch einmallgsserganisiert, also den positiven Wert
darstellt, wahrend Lebenslauf als wegen seineataziNormierung rigide gekoppelter
negativer Wert zur Reflexion bringt, wie der einigalOrganismus einem fremdselegierten
Lebenslaufmuster folgt.” (a.a.0. S.244) Das neunérai Schema tritt an die Stelle des
Gegensatzes zwischen Bildung und Erziehung. Lenmant dal3 diese Codierung ,,durchaus

eine Art Ubersetzung der alten Binaritat von Frigined Bestimmung darstellt.“ (ebenda)

* Kade stellt in seinem Beitrag die Frage nach der Codigiin den Mittelpunkt seines
Interesses und baut an ihr einem breit angelegiarentation auf. Er rekonstruiert - auch in
historischer Absicht - den Prozel3 der SystembildiesyPéadagogischen und arbeitet hierbei
dezidiert die Unterscheidung zwischen Code undr@arm heraus, was ihn dadurch zu
weitgehend anderen Ergebnissen als bei Harney utidofth kommen |aft.

Die gesellschaftliche Funktion von Padagogik lesteaus einem Vermittlungsproblem ab, das
sich ebenso zwischen gesellschaftlichen Teilbeesiatie zwischen Individuum und
Gesellschaft (Kade 1997b,35) stellt und dessemseae Bedeutung zu einer Ablosung des
Padagogischen aus seiner Einbettung in kulturdltagspraxis gefihrt hat. (a.a.0. S.34) Als
binarer Code schaélt sich hierbei die Unterscheiduegmittelbar/nicht-vermittelbar” heraus,
mit dem die ,Grenzen innerhalb des in der Gesediiamterschiedslos zirkulierenden
Wissensstromes* markiert werden. (a.a.0. S.39)xkstemkonstituierende Bedeutung des

Codes hebt Kade mit folgender Formulierung hervor:

.Das padagogische System thematisiert, beobaciet®vdlt, genauer gesagt das Wissen von
der Welt bzw. die Welt in der Form des Wissens, Hiilfie der Differenz ,vermittelbar/nicht-
vermittelbar“. Uber diese Beobachtung unterscheidetich von der Welt, gewinnt in ihr eine
eigene Ordnung und reproduziert sich als selbsaefielles und selbstreproduktives
geschlossenes (autopoietisches) System.” (a.a42)S.

Die besondere Pointe von Kades Theorieentwurf besten aber darin, dald er eine
Verdoppelung der Codierung nachzuweisen versteluei eine Reihe von Paradoxien und
Erkenntnishindernisse eine strukturelle Erklarungdn. Kade argumentiert, dafd ,mit der

Systembildung des Padagogischen ...eine Verlagaetenygerantwortung von der Anbieter-
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zur Aneignungsseite, von der Padagogik zu ihreregshten” stattfindet. (a.a.0. S.59) ,Dies

bringt den Aneignungsbegriff ... zentral ins Spatlerdings auf der Seite der Adressaten des
padagogischen Systems.” (a.a.0O. S.50) Aneignuntact Kade eine ,fir das psychische
System spezifische Operation” und wird vor allelmgioaphisch aus lebensweltlichen
Kontexten gesteuert. (ebenda) Uber die ,Figur dgm&hmers* (a.a.0. S.51ff.) holt sich das
padagogische System die zusatzliche Codierung ghes - Vermitteln “ als innere
Aul3enseite in ihre Wahrnehmungsstruktur hinein enmdht hiermit die Komplexitat ihrer
relevanten Umwelt. (ebenda) Mit der Verdoppelung @edes erschliel3t sich dem System ein
breites padagogisches Spektrum zwischen den Padehibler Vermittlung einerseits und der
Er6ffnung und Moderation von Mdglichkeitsraumen estmmt bleibender

Aneignungsoptionef?

(3) Symbolisch generalisiertes Kommunikationsmedium

Lebenslauf, Generation oder Wissen

Ein meist unterschatztes Verstandigungshinderrsystemtheoretisch inspirierten
Fachdiskursen besteht darin, daf? sich nicht nuGdeellschaft, iber die verhandelt wird,
sondern mit ihr auch die systemtheoretischen Kaezepden letzten Jahrzehnten bis zur
Unuberschaubarkeit ausdifferenziert haben. Oft waler nicht erkennbar oder nicht
hinreichend thematisiert, daf3 der Grund fur wedesgdje Irritationen und
Verstandigungsprobleme bei theoretischen Auseirraati®ingen in einem unterschiedlichen
Systemkonzept oder - was es zusatzlich komplizierentscheidenden Nuancierungen zu
suchen ist. So hat sich der Leser in einer Kakogheon Einzelstimmen zurechtzufinden und
behalt zuletzt den Eindruck einer gewissen Beliasiigzuriick. Diese Einschéatzung liel3e sich
genauer an dem exemplarisch herangezogenen Samehellmasystemtheoretischen
Rekonstruktion von Weiterbildung (Lenzen/Luhman®a)belegen und an einer Reihe
wichtiger Rezeptionsprobleme festmachen. Hier jadyht es nur darum, den gegenwartigen
Stand des systemtheoretischen Diskurses zur Eremaehbildung/Weiterbildung an einigen
theoriestrategisch wichtigen Punkten nachzuzeichdenhierbei einige grundlegende
Rezeptionsfehler zu vermeiden, die auf Abwege aréiaickgassen fuhren kénnten, ist

allerdings ab und zu ein genauerer Ruckgriff aafaligrundeliegende Theorie notwendig.

!9 Dieses Ergebnis befindet sich in weitgehender &lhstimmung mit der im 1. Kap. herausgearbeiteten
Differenz zwischen linearer* und ,reflexiver” Traformation und den entsprechenden Lernarrangements.
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So mul3 an dieser Stelle in Erinnerung gerufen werdi@? sich die von Luhmann konzipierte

Theorie sozialer Systeme weder gufimlich bestimmbare Kontexte bezieht, innerhalb derer
sichkonkretePersonen aufhalten und hgsrstemische Beziehungsmustiddien. Das
Luhmannsche Systemkonzept beruht auch nicht aidlsaHandlungerals Letztelement

und beschreibt daher nicht systemische Struktuenwsin Handlung und Handlungsfolgen.
Statt dessen gilt es sich immer wieder vor Augefubuen, dald die hier zugrundegelegte
Systemtheorie aldommunikation als Letztelemdrgruht. Dies hat weitreichende Folgen fur
die Rekonstruktion sozialer Systeme, vor allem &ilredie Bestimmung von
gesellschaftlichen Teilsystemen (Funktionssystenigie) Abstraktionsebene liegt weit héher
und ist somit weniger konkretistisch als dies iftdglichen Gebrauch des Systembegriffs der
Fall ist. Hier liegt eines der zentralen Rezeptwableme und die Ursache vieler

MiRverstandnisse.

Der hier in Anschlul? an die Theorieentwicklungedexer Sozialwissenschaften (vgl. Kap. 1)
ausgearbeitete Begriff der ,Institutionalisierunvgtd daher nicht hinreichend verstanden,
wenn man damit ausschliellich die Vorstellung vedbt, dal sich eine gesellschaftliche
Funktion in Korporationen und ihren konkreten Verntén und Einrichtungen verfestigt.
Wirtschaft ware danach erst dann ein Funktionseysteenn sie auf konkret bestimmbaren
Haushalten und Unternehmungen beruht und entsprédhéssenschaft auf Universitaten,
Religion auf Kirchen, Erziehung auf Familie und Glehetc. ,Das ist letztlich nicht falsch,
zZielt aber leicht an der eigentlich gemeinten fliorkdlen Bestimmung vorbdin Frage stehen
ausschlief3lich die betreffenden Kommunikatioh@frause 1996,36 Hervorh. OS) So ist z.B.
auch das scheinbar konkreteste FunktionssysteemWiischaft der Gesellschaft - ,wie jedes
andere Teilsystem ein auf der Grundlage von bestmidommunikationen arbeitendes
System, ein kommunikativer Zusammenhang bestimArter (ebenda) An jedem dieser
funktional strukturierten Kommunikationskontextenkagrundsatzlich jeder teilnehmen. Dies
wird als gesellschaftliche Inklusion bezeichneg, sich indes nicht auf Fragen rdumlicher
Zuganglichkeit® bezieht, sondern auf Zugangsméglichkeiten zu konikativen
Sinnkontexten. (abweichend hierzu Wittpoth 1997)

20 50 haben der Pedell oder eine Lehrstuhlsekretirér lochschule durch ihre Tatigkeit an der Urgiall
noch keinen Zugang zum Wissenschaftssystem, dlesligdl3e sich aber auch in bezug auf die situative
Anwesenheit von Studierenden oder Gasthdrern wewsitaren Lehrveranstaltungen sagen. Analog iéRtdas
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Inklusion bezeichnet daher die prinzipielle Mogkelt zur Teilnahme an der je besonderen
Form funktional strukturierter Kommunikation: jed@ssellschaftsmitglied hat prinzipiell die
Moglichkeit, dabei Teil des ,,Publikums® eines Funkissystems zu werden, sofern er/sie
bestimmte Voraussetzungen mitbringt: als KundeeRgtRechtsuchender, Angeklagter,
Schuler etc. Es ist erst diese aktuelle Teilnahmeesa je spezifischen
Kommunikationsstruktur, in der die ,Selbstaktuarsing” des jeweiligen Funktionssystems
realisierbar wird. Seine temporalen Voraussetzuifggin Schaffter 1993b) hangen nun ganz
erheblich von destrukturell gebahnten Realisierungschandiéndie jeweilige
Kommunikationsweise ab - dies &3t sich als gad#ifiliche Institutionalisierung im Sinne
des im 2. Kapitel entwickelten Verstandnisses lmwein. Besondere Bedeutung fur die
permanente Selbstaktualisierung und fur die allgeenBugénglichkeit eines funktional
strukturierten Kommunikationssystems hat nun, oblbes ein spezifisches
~-Kommunikationsmedium® verfugt, das gesellschatigweine tbereinstimmende Bedeutung
der gesellschaftlichen Funktion herzustellen verniag ,Einheit" eines Systems wird daher
nicht durch die Abwesenheit segmentarer Differenmgen also durch den Wegfall von
Trennungen, sondern Uber den Ruckgriff auf ein gesaees ,symbolisch generalisiertes
Kommunikationsmedium® erfahrbar und empirisch bastbar. Erst hierdurch wird
Zurechenbarkeit, AnschluRfahigkeit und wechselgei@rientierung der Kommunikation im
Sinne ,institutionalisierter Erwartungsstrukturgs®o. Kap. 2) maglich.

Die Bestimmung von funktionalen Teilsystemen ei@esellschaft verlangt daher neben der
Klarung des Funktionsprimats, der Codierung ungelet)msetzung in organisationsfahige
Programme noch die Beschreibung des ,generalisiéitenmunikationsmediums®, Gber das
eine Beteiligung aller gesellschaftlicher Akteuretiviert und erleichtert wird. Luhmann
schlagt vor, daf im politischen System lber dasiiiegMacht”, im wissenschaftlichen tber
das Medium ,Wahrheit®, im wirtschaftlichen tberef@” oder im religiésen tber das
Medium ,Glaube” eine funktionale Kommunikationsstiur aufgebaut und auf Dauer

anschluRfahig fortgesetzt werden kann.

Gegenteil, also Exklusion, nicht hinreichend anitiziialen Grenzen festmachen, auch wenn im Eiaflelf
Sinngrenzen haufig mit sozial-dkologischen Grenagsammenfallen kénnen.
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Nach dieser- notwendigerweise etwas ausfuhrlicheEnfihrung darfte nachvollziehbar

sein, weshalb fur den systemtheoretischen Diskuden Erziehungswissenschaften die
Verstandigung tber das Medium padagogischer Komkatioh von grundlegender
Bedeutung ist. Bisher ist man hierzu jedoch nockeiner konsensfahigen Beschreibung

gelangt.

* Luhmannschlagt fur das Erziehungssystem das Kommunikatieadium ,Kind*“ vor, (vgl.
z.B. Luhmann 1995b) also den Ruckgriff auf die atezKonstruktion einer Lebensphase,
Uber die ein padagogisch strukturierter SinnkontxSelektionsmechanismus konstituiert
wird. Luhmann stellt fest, dal3 Erziehung jenseas $elektion ,keine Mdglichkeit einer
eigenen bindren Codierung”“ zur Verfigung stiindenhihann 1995,209) Gerade an dieser
Einschatzung wird allerdings der partikulare Chealler bisherigen
Rekonstruktionsbemihungen erkennbar; man beschdénkelevanzen padagogischer
Kommunikation auf Fragen gesellschaftlicher Repkbidn in bezug auf den ,Nachwuchs®.
Versucht man diese Engfiihrung zu Gberwinden, wiettdings eine Liicke sichtbar: Bildung
im Sinne von lebenslangem Lernen verfugt offensath{noch?) nicht Gber ein
generalisiertes Kommunikationsmedium, nicht zulatath deshalb, weil sich z.B. auch der
Karrierebegriff als nur partikular anwendbar erwfegl. Schorr 1989) Dies lal3t sich als Beleg
verwenden, daf3 lebenslanges Lernen noch tber kigiredichenden gesellschaftlichen
Vorstrukturierungen verfigt, aus denen ein Funlgsystem emergieren konnte.

Dennoch gibt es Entwicklungen, die sich als Anzeficfur das Herausbilden eines
Funktionssystems Bildung deuten lassen. In diesesadimenhang steht der in dem
Sammelband diskutierte Vorschlag, ,Lebenslauf‘das symbolisch generalisierte
Kommunikationsmedium von Erziehung und Weiterbilglaa betrachten. Gemeint wird
damit, daf3 sich mit der gesellschaftlichen Kongtankdes Lebenslaufs ein kommunikativer
Sinnkontext aufbaut, in dem ,padagogische Kommutioké eine gemeinsame
Relevanzstruktur erhalt, in der auch die Anschlhigiéeit divergenter Beitrage gesichert ist.
Hier ist die Einheit der Differenz zwischen denrsegtéar ausdifferenzierten Sektoren von
Erwachsenenbildung und beruflicher Weiterbildungaohen und nicht in homogener

Ubereinstimmung.
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Der gegenwartige Stand des Theoriediskurses ishdentative Versuche gekennzeichnet,

das Konzept des Lebenslaufs in bezug auf seinaukggals padagogisches
Kommunikationsmedium abzuklopfen und daran ansi8bhe konkretisierende Vorschlage
zu machen. In den Beitragen der exemplarisch heramygnen Aufsatzsammlung fallt dabei
bedauerlicherweise auf, daf3 sie sich nur unzureth@t Konzepten und Ergebnissen der
soziologischen und biographietheoretischen Lebaffstdchung und ihre Anwendung auf
erziehungswissenschaftliche Forschung auseinaridensévgl. z.B. Kriiger/Marotzki 1995)
Hier steht eine tiefergehende Rezeption noch auspEechend heterogen erweisen sich auch
die Bemihungen um eine systemtheoretische Konzegtiong von ,Lebenslauf‘ im Sinne

eines generalisierten Kommunikationsmedium in deitgvbildung.

Luhmannbetont in seinem Definitionsvorschlag die offeagrative Struktur seines Begriffs
von ,Lebenslauf* und grenzt ihn damit einerseits Wonzepten eines (faktischen) Lebens-
Verlaufs und andererseits von Biographie als eikpliSelbstbeschreibung ab. ,Im
Unterschied zu ‘Biographie’ enthélt er eine noathhigeschriebene Seite. Der Lebenslauf
mag, so kann man annehmen, zu einer standigen Blgulkeédung der eigenen Biographie
fuhren.” (Luhmann 1997b,18)

Lebenslauf erscheint hiermit als das Ergebnis esmewaligen ,Formfindungsprozesses*, der
einen ,Kombinationsraum von Mdglichkeiten*(a.a.O2& erdffnet, innerhalb dessen eine
eigenstandige Entwicklungslogik im Verlauf einertéohreitenden Selbstfestlegung
stattfindet. Lebenslauf als funktionaler Sinnkonteetet daher einen kommunikativen
Rahmen zur Personenwahrnehmung, in dem ,Wissent' gamit Wissenserwerb bzw.
Nichtwissen) eine spezifische Relevanz erhalt. I2denslauf konnte nach Luhmann als das
allgemeinste Medium des Erziehungssystems bettasbteen, das dadurch unterschiedliche
Auspragungen erhalt, je nach dem, ob es sich urddfiader Erwachsene handelt.

Zu bedenken ist, daf3 mit der Kennzeichnung voniglitng als Formung des Lebenslaufs®
noch keine Aussage uber die Wirkungsmacht diesektiomssystems bei der ,Formung*
getroffen wird, sondern nur der Sinnkontext deetisshaftlichen Kommunikation als

Medium charakterisiert wird.

2L schwer nachvollziehbar ist hierbei, daR diese €@aicht einmal in dem Beitrag von Winfried Mardtzk
genutzt wurde, obwohl hier Gelegenheit zu einerefnendersetzung mit dem problematischen Lebenslauf-
Konzept Luhmanns bestand. Auf Marotzkis anregenierldgungen zu virtuellen Welten und digitalisierte
Biographien kann hier nicht eingegangen werden.
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* Wittpothnimmt zumAspekt der Formundes Lebenslaufs kritisch Stellung. Er stimmt dem
Luhmannschen Konzept des Lebenslaufs im Sinne @eesrdenen zu, das sich
weiterentwickeln kann, ohne dal3 hierbei Richtungd Merlauf dieser Entwicklung
determiniert seien. Eine intentionale Verandereriglgt hierbei nach Luhmann tber
~Wissen“. Nach Wittpoth kann es, ,bei der Formuncht um Wissen schlechthin ...gehen,
sondern nur um solches, das eine gewisse ‘biogeiphiRelevanz’ hat, also im
Zusammenhang mit ‘Wendepunkten’ steht, Uber dighdravird bzw. werden kann, denn
sonst wirde nicht der Lebdasf, sondern das Leben ‘geformt’. Ebensowenig karsiadsum
dessen beilaufigen, praktischen Erwerb ... handeimgern nur ursystemspezifischieorm-
Bildungen, also um eigens inszenierte Vermittlung Wissen.” (a.a.O. 92) Diese Figur der
EinfluBnahme, die weitgehend problematischen Sabgzepten im Erziehungssystem
entgegenkommt, sté(3t bei Wittpoth auf skeptisch&iguweisung, weil sie sich in bezug auf
berufliche Weiterbildung und allgemeine Erwachséndang auf keinerlei empirische

Befunde stiitzen kdnne.

* Lenzensetzt zundchst mit einer Kommentierung des Luhsemen Lebenslaufs-Konzepts
ein und stellt hierbei zwei Punkte heraus:

- Zum einen warnt er davor, Lebenslauf als zielwf&trukturierung aufzufassen, also als ein
theoretisches Konstrukt, das frei von teleologisctierstellungen benutzt werden konne. Da
im Lebenslauf die ,Todestatsache nicht nur Anladdern auch Katalysator fir die
kommunikative Strukturierung der Lebenszeit inrakaulturen ist” (a.a.0. S.238f.), geht es
letztlich um Entscheidungen Uber ,sinnhafte Zeitstnrierungen®. (ebenda) “Die Telelogie
des Lebenslaufs unterscheidet sich also nur danaathias Telos im Lebenslauf oder
aul3erhalb dessen gesehen wird.” (ebenda)

- Da der ,durch den Lebenslaufbegriff eréffnete Rau aufgrund der spezifischen
christlichen Tradition auch nach Ende der explizi@rientierungsfunktion dieser Tradition ...
deutlich begrenzt ist, stellt sich fur ihn die Feagb er sich nicht besser als Reflexionswert in
einer binaren Schematisierung, d.h. als Code bentuig(3e.

Seine Bedenken gegen den Lebenslaufbegriff verblretezen mit dem Vorschlag, das
padagogische Medium in der Kommunikation tber ,Hoordogenese” zu konzipieren.

Dieses Konzept sei umfassender und daher gut gaei@ildung als auch biologisch
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fundierte Autopoiesis zu konzipieren. Dies fuhrt #u einem Konzept, in dem das

Aufdauerstellen einer ,kurativen Funktion“ die gelste kommunikative
Verknupfungsstruktur bietet. Hiermit, aber auch dain Vorschlag Erziehung und Padagogik
in den Kommunikationskontext eines ,kurativen dissbaftlichen Teilsystems” (a.a.O. S.
246) zu stellen, Uberschreitet er deutlich die @Geerzum Gesundheitswesen und halt dabei
das Herausbilden eines gemeinsamen ,Supersystemstida) fir denkbar. Falls die
Entwicklung nicht in diese Richtung verliefe, wadie Relevanzen der ,Humanbiologie®
nach dem ,Muster der life sciences” eine maglictierative. Fur Lenzen geht es bei den
gegenwartigen Transformationsprozessen einer ,8ygaese” daher um den Scheidepunkt

zwischen ,bios und vita"“.

* Zinneckererhebt nur implizit Einwande gegen das vorges@nad ebenslauf-Konzept und
kommt rasch zu einem grundsatzlichen Gegenvorscbiag von ihm vorgeschlagene
Kommunikationsmedium besteht in den Strukturengeander Beziehungen zwischen
Generationen im Lebenslauf‘. Lebenslauf erhaltdeenur einen partikularen Charakter:
Generationsbeziehungen lassen sich als VerschrgnkamLebenslaufen auf
unterschiedlichem Entwicklungsstand beschreibemetker rdaumt ,bei der Analyse
padagogischer Generationenverhdaltnisse den genbegriindeten Beziehungen einen
Vorrang“ (a.a.0. S.220) ein. ,'Primare’ oder urspgliche Generationenverhaltnisse sind
danach jene, dikiologischin Elternschaft und Kindschaft grinden und diei8eangen
zwischen den Generationen in ein System der Vertsahdft einbetten.” (ebenda, Hervorhg.
OS) Professionalisierte Padagogik erscheint dadalschin ,,sekundarer Typus von
Generation* und wird von ihm ,als ein Stellvertreteder Delegationsverhaltnis angesehen,
das unter bestimmten Umstanden in Konkurrenz urgk@satz zum primaren padagogischen
Generationsverhaltnis treten kann.” (a.a.0. S.R8iLyer Anbindung des padagogischen
Generationenkonzepts an die familialen Generatioekonstruiert Zinnecker
Kommunikationsstrukturen zwischen vier zeitgleiehdnden Generationen und strukturiert
damit das Medium ,Generationsbeziehungen* in seéasgogischen Eltern-Kind-
Verhéltnissen: Kind-Eltern; Kind-GrolRReltern; Kindggol3eltern; Eltern-Grol3eltern; Eltern-
Urgrol3eltern; Grol3eltern-UrgrofReltern. (a.a.O. S)2Rlierdurch gewinnt er einen
strukturellen Bezugsrahmen fir padagogische Komkation, der fir Prozesse

lebensbegleitenden Lernens - d.h. fir Jugendbilddngachsenenbildung und Bildungsarbeit
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mit Alteren von hoher Bedeutung und erhebliches&@iz sein dirfte. Vor allem gilt dies,

weil offen bleibt, auf welcher Seite jeweils diehtenden und die Lernenden (bzw. die
Hilflosen und die Helfer) stehen und daher die gadesche Kommunikation immer von

allen Akteursgruppen zugleich von ihren jeweilig@sitionen aus gefuhrt wird. Zinnecker
Uberwindet hierdurch einerseits die urspringlicl@zeption eines padagogischen Mediums,
das sich auf die soziale Konstruktion des Kindeschrankte und sich damit letztlich an
padagogischer Mythenbildung beteiligte. Anderessiiterschreitet er die individuelle
Perspektive einer Formierung des Lebenslaufs wsetarsie durch eine kollektive Struktur
polyzentrischer Kommunikation zwischen mehrerendsationen. Bemerkenswerterweise
folgt Zinnecker der aktuellen Tendenz, sich wiestérker einer biologischen Fundierung zu

vergewissern.

* Kade entfernt sich bei der Bestimmung des Kommunikatmeadiums vergleichsweise am
weitesten von der Vorgabe durch Luhmann, was aclgssiler Biographieorientierung seiner
empirischen Forschungen zunachst Gberrascht. Ausiatestreng im Rahmen des
Luhmannschen Theoriegebdudes bewegenden Rekormmtridgt jedoch weit konsistenter
als in den anderen Beitragen seine Praferenz fiss®“ als Kommunikationsmedium - also
die Entscheidung fur eine héhere Abstraktionsebaiesyffen bleiben kann fur die
spezifische Qualitat des jeweils relevanten Wisskkade zufolge wird im padagogischen
System ,die gesellschaftliche Aufgabe der Vermittju.. unter Bezugnahme auf Wissen als
dem gesellschaftlich allgemeinen Vermittiungsmedidem Medium, in dem der
Zusammenhang der Gesellschaft differenzlos proassu einer durch die Differenz
.vermittelbar/nicht-vermittelbar” gesteuerten Hamuljsaufgabe umgearbeitet, d.h. letztlich
dadurch, dal3 Vermittlung als Methode gefal3t wekdem.” (a.a.0. S.40) Der Code
Uberwindet segmentare Differenzierungen, prafekieirnie spezifischen Wissensbestande
mehr, schliel3t aber auch prinzipiell keine aus.cbufiese ,inhaltliche Beliebigkeit des
Padagogischen” (a.a.0. S.41) wird das System vioerseeistungsseite her offen fur
(thematische) Fremdbestimmung und InstrumentalisgerGleichzeitig sind damit aber auch
.die Voraussetzungen fur die Padagogisierung ddt & universelles Phanomen
geschaffen.” (ebenda) Alle weiteren Respezifizigam z.B. die Frage, ob es sich um
biographisch relevantes Wissen handelt, das deniearng des Lebenslaufs dient, &3t sich

erst auf der Ebene der ,padagogischen Programnmex“widlig unabhangig vom
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padagogischen System jenseits seines Wahrnehmuizgsite auf der Aneignungsseite der

Bildungsadressaten entscheiden. Biographische Aneggstrukturen in den Lebenswelten
der Adressaten sind jedoch ist fiir das padagogiSysen?® nicht mehr beobachtbar,

sondern nur aus der Perspektive ,intermediareitiisnalisierungen®.

(4) Zusammenfassung und Ausblick:

Die resimierende Darstellung des aktuellen Disleuzseeiner systemtheoretischen
Rekonstruktion von Weiterbildung bendtigte nichletzt deshalb eine langere und z.T. ins
Einzelne gehende Ausflihrung, weil damit zentrabg€stellungen herausgearbeitet werden
konnten, auf die im weiteren Verlauf dieser Schrdth eingegangen werden soll, bzw. fur
die sie Theorieangebote bieten wird. Darlberhinawuslen zentrale Verstandigungsprobleme
manifest, die moglicherweise auch die Rezeptiorfalgenden Ausfiihrungen erschweren

koénnten, so dal’ sich hier die Gelegenheit zur vglisben Klarstellung bot.

Grundsatzlich laRt sich feststellen, dal? eine syteoretische Rekonstruktion
institutionalisierten Lernens in der Transformasigesellschaft vor einem fachlichen
Hintergrund erfolgt, in dem man sich erst noch i@sale Fragen der
Gegenstandskonstitution verstandigen muf3. Hientvegist es sich bei der Klarung von
Prozessen der Systembildung und Institutionalisigrals wenig fruchtbar, wenn die
Referenzebene der Beschreibung auf einem zu kastisehen Abstraktionsniveau gelegt
wird. Funktionssysteme lassen sich weder auf den&loles Interaktionssystems, noch auf der
inhaltlichen Angebotsebene, aber auch nicht auEthene organisationaler Strukturbildungen
im ordnungspolitischen Raum hinreichend bestimmatwendig ist statt dessen eine
Theorie, die hoher ansetzt, aber gleichzeitig értikale Verkopplung der Referenzebenen als
Prozel3 der SystemschlieRung und damit gesellsicheitlinstitutionalisierung in ihre
Architektur aufzunehmen vermag. Erst so wird eiffiei@ntielle Beobachtungsebene
gewonnen, in der partielle Beschreibungen wie In&itutionen als korporatistische

Organisationen ihren spezifischen Platz finden.

2 Kade konzipiert somit professionelle Reflexion @it auch Erwachsenenpédagogik - d.h. sein esgene
Forschungshandeln - als auBerhalb des padagogikcmemunikationssystems befindlich. Damit bekommt er
Schwierigkeiten mit der Zuordnung von systemisdReflexion und muf3 auf ,intermediare” Strukturen
zurlickgreifen. Dies steht in deutlichem Gegensatder hier vertretenen Auffassung, dal3
Erwachsenenpadagogik als ReflexionswissenschaffMdierbildungssystems und damit als Bestandtegisih
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Auf die im letzten Abschnitt aufgeworfenen Fragardvim weiteren Verlauf der

Argumentation an anderem Ort noch genauer eingegang

- Auf Fragen des Funktionswandels von Weiterbildomgy. der Erganzung durch eine
zusatzliche gesellschaftliche Funktion bezieht siehnédchste Abschnitt und macht hierzu
einen inhaltlichen Vorschlag. (3.3 Von der Repidansfunktion zur Reflexionsfunktion)

- Der Systembildung im Prozel3 der Institutionatisng von Erwachsenenlernen ist das
Kapitel 4 gewidmet. Hier findet sich Gelegenheitf die Frage des Systemcodes und auf
Kades Unterscheidung zwischen funktionalem Systedhder Autonomie von
Aneignungsstrukturen einzugehen.

- Die Eignung des Lebenslauf-Konzepts fir eine @y#heorie der Erwachsenenbildung wird
ebenfalls im Kap. 4 in den Zusammenhang mit desgrbphischen Ansatz gestellt, wenn es
um Fragen einer ,lebensweltlichen Fundierung” dest@vbildungssystems geht.

- Im Zusammenhang mit der Unterscheidung zwisclenQbperationskreisen und ihrer
strukturellen Kopplung im Rahmen von Systembildwumgl es schlie3lich auch moglich,
genauer zwischen unterschiedlichen Bedeutungemstitionsbegriffs zu differenzieren.

- SchlieR3lich werden die Vorschlage von Lenzen zimthecker hinsichtlich der Konstitution
eines ,kurativen Systems*” bzw. eines Systems deggnden Interventionen® in den
gréReren Zusammenhang einer konstruktivistischentheorie gestellt. Sie werden dabei mit
einem Konzept von Bildung konfrontiert, in demriiation” nicht als Anlald zum Helfen,
Heilen oder Qualifizieren genommen, sondern dlexier Lernanlal® aufgegriffen wird.
(Kap. 5)

3.3 Erziehung oder Bildung?

Von der Reproduktionsfunktion zur Reflexionsfunktion

Aus einer gesellschaftstheoretischen Deutungspdigpeeigt sich, dal’ die gegenwartige
Anlagerung neuer padagogischer Teilbereiche wiesdtarlerziehung, Familienbildung,
Erwachsenenbildung, berufliche Bildung, betrietid@ildung im Kontext von

Organisationsentwicklung, arbeitsmarktbezogeneuBiddftir Arbeitslose, nachberufliche

Relevanzsystems aufzufassen sei. (vgl. Schafft@rii;9sowie oben die Skizze einer reflexiven
Erziehungswissenschaft)
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Bildung und Altenbildung nicht zu einer Vervollsthgung des Erziehungssystems durch

bislang noch fehlende Teilsegmente fiihrt. Statselestellt sich heraus, dal3 das hohe Mal3 an
interner Ausdifferenzierung entgrenzende Wirkunigan Segmentare Differenzierung enthéalt
aufgrund ihrer additiven Anlagerung eine systemsgeade Kraft. Die Entwicklung fiihrt
schlie3lich zu strukturellen Perturbationen, dansnoglicherweise als Voraussetzung fir die
Herausbildung einer neuen Systemstruktur und zufd$sung der gesellschatftlichen
Funktion von Lernen in einer sich hierdurch forraredten ,Bildungsgesellschaft* erweisen.
Wie oben bereits ausgefihrt, spricht einiges faridiese, dal3 wir gegenwartig Zeugen der
strukturellen Entgrenzung des ErziehungssysterRdntung auf ein Gesamtbildungssystem
sind, das nicht nur alle Phasen des Lebenslautzeggionell integrieren wird, sondern das fur
die Konstitution und subjektgesteuerte Institutimi@rung des Lebenslaufs das relevante
Bezugssystem sein wird. Dies setzt allerdings \&rdal} sich eine neue
Funktionsbestimmung von Lehren und Lernen heradsbiund strukturbildend wirksam

wird. Diese Transformation Iaf3t sich als paradigecaer Wechsel von der
Reproduktionsfunktion hin zur Reflexionsfunktiorsbkereiben. (vgl. Schaffter 1984/1992).

(1) Reproduktionsfunktion

Die Reproduktionsfunktion von Bildung bezieht sailf einen gesellschaftlichen
Erziehungsauftrag, der primar am Problem der Gépneen (Mannheim 1978) ansetzt, sich
also auf die Notwendigkeit bezieht, die in relatgcher Folge nachwachsenden Generationen
fur den jeweils erreichten Stand der gesellsclehttin Entwicklung anschluf3fahig zu machen.
Es geht um das Erfordernis, dal3 die gesellschadtidVissensbestande, Kulturtechniken und
normativen Standards und Wertmuster von den nadisgaden Mitgliedern einer
Gesellschaft auf ihre und die jeweils zeitgemales@/angeeignet werden mussen.
Gesellschaft erweist sich dabei als temporale Breigrknipfung, als eine dynamische
Prozel3struktur. (vgl. Schaffter 1993b) Die Bilduiggtion in diesem konstitutiven Sinne ist
daher die Gewabhrleitung einer anschluR3fahigen Weildung der Gesellschaft im doppelten
Sinne des Wortes. Wichtig ist in diesem Zusammeglaaich, da? Reproduktion verstanden
werden mul als Wiederaneignung oder als Neuschgpfater den jeweiligen historischen
Bedingungen. Reproduktion unterscheidet sich dghardlegend von Kopie; evolutionare
Entwicklungen gesellschaftlicher Strukturen gehahed vor allem auf das Phanomen des

Generationswechsels und dem daraus folgenden Zmalegnender Aneignung dessen
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zurtuick, was friihere Generationen Uber praktischivolzug und unmittelbare Erfahrungen

fur sich erworben hatten. Mit der wachsenden Komifileder Gesellschaft und
Entwicklungsbeschleunigung wurde es nétig, diegarétriktionsfunktion einem darauf
spezialisierten Erziehungssystem zu Ubertragerearidber die Familie hinaus in
Institutionalformen wie Kindergarten, Schule, Hodgle und Berufsausbildung segmentér
auszudifferenzieren. Der Zugang zu gesellschaéhdWissensbestédnden und seine
Aneignung wirkt sich gleichzeitig auf Lebenskareieraus. Die Reproduktion durch lernende
Aneignung steht daher in einem Korrespondenzvaerisétur Reproduktion von
gesellschaftlicher Ungleichheit. Das Erziehungssyssteuert sich deutlich Uber seine
Selektionswirkung hinsichtlich des Zugangs zu ddevanten gesellschaftlichen
Wissensbestanden und Ressourcen.(vgl. LuhmanniSE®io®) Die Institutionalisierung der
Erwachsenenbildung und beruflichen Weiterbildursgéam sich in diesem Zusammenhang als
zeitliche Verlangerung der gesellschaftlichen Rdpkbonsfunktion in die Lebensalter
jenseits der Berufsausbildung verstehen. Die ltgtibalisierung von Weiter-Bildung im
Erwachsenenalter begrindet sich im Verstandnisratdae Reproduktionsfunktion aus der
sich steigernden Dynamik technischen und sozialand®ls, fir den der Generationsrythmus
aber auch die frihe Selektionswirkung der Bildungsiutionen mittlerweile eine zu

langsame Reproduktionsgeschwindigkeit an neue tarbse bedeutet.

(2) Reflexionsfunktion

Die Reflexionsfunktion von Bildung hingegen bezisith nicht mehr allein auf die zeitliche
Verlangerung der reproduktiven Aneignung gesellgbtlaer Wissensbestande hinein in
hohere Lebensalter. Sie tragt der Tatsache Rechdafigdieser Wettlauf nicht zu gewinnen,
bzw. ein Lebensalter allein bereits nicht languggrbzw. die Lernzeiten nicht umfassend
genug verfugbar sind, um mit der gesellschaftlicBatwicklung Schritt halten zu kénnen
und Uber einen begrenzten Bereich hinaus ,auHd&e der Zeit* zu sein. Daher wird es
notwendig, den Referenzrahmen zu wechseln. Dik&abswirkung von Bildung bezieht
sich nun nicht mehr auf den Gegensatz zwischenrfuga gesellschaftlichen
Wissensbestanden oder ihren Ausschluld davon, sonagnt dieWwahimaoglichkeit zwischen
Lernen und Nichtlerneralso die Entscheidung zwischen relevantem unzclgbarem
Wissen. Institutionalisiertes Lernen in einer Im@ationsgesellschaft kann nicht mehr

(ausschlief3lich) an einem wie weit auch immer gefa@&enerationenverhaltnis und einem
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darauf bezogenen ,Erziehungsauftrag” orientiem.sBildung I6st sich vom familialen

Gegensatzpaar Kind/Erwachsener und damit vom Hraggauftrag im Rahmen des
Generationenverhaltnisses und wird nun auf diek8irweine prinzipiell offenen, als
individuell gestaltbar definierten Lebenslaufs lgero (Abweichend hierzu vgl. Zinnecker
1997)

Die Reflexionsfunktion, die ein Gesamtbildungssystai tibernehmen hat, macht die in der
Transformationsgesellschaft problematisch gewordrRey@oduktionsfunktion kontingent und
stellt sie in den Ubergeordneten Entscheidungszussminang eines strukturierten ,Lernens
im Lebenslauf. Institutionalisiertes Lernen errgdtden Charakter einer
entwicklungsbegleitenden Unterstitzung zur prodgktiLebensgestaltung und rationalen
Lebensfihrung. Hierdurch wiederum verlieren dideigyen Lernphasen einer
Normalbiographie ihre normative Kraft und selektiv&@kung. Gesellschatftliche
Karrieremuster entstehen nun durch Fahigkeiteramgemessenen Selbststeuerung von
Lernprozessen im Lebenslauf. Klaus Harney hat di€sdanken relativ frih mit dem
Konzept des ,Teilnehmers als subjektiver Karriénigtrchgespielt. (Harney 1986) Die
Selektion des Zugangs zu Wissensbestanden wird d&smur noch subjektiv entscheidbares
Planungsproblem reflexiv in die Strukturen instaaellen Lernens hereingenommen und auf
einer metakognitiven Ebene als Frage rationaleehsfiihrung padagogisch gefalf3t.

Diese Argumentation verwendet ,Lebenslauf* als slogjischen Begriff aus der
Biographieforschung. ( vgl. Kohli 1978; abweichdnérzu die Beitrage in Lenzen/Luhmann
1997) Er unterscheidet sich von empirischen Bedulngen eine ,Lebensverlaufs” dadurch,
daf3 er sich auf gesellschaftlich strukturierte Musihd normative Vorgaben im Sinne von
Normalbiographien bezieht. Kohli spricht in dieséasammenhang von der
gesellschaftlichen ,Institutionalisierung eines eablauf”, mit der sich ein ,Regime* an
Orientierungen, aber auch an kanalisierender Stngkting in Form von
Entwicklungsaufgaben, Verhaltenserwartungen undo@eh herausbildet. Im Zuge
gesellschaftlicher ,Freisetzung von Stand und KdagBeck 1994), d.h. im Zusammenhang
mit Prozessen der Enttraditionalisierung wird einehmender Zwang zur individuellen
Konstruktion des Lebenslaufs erkennbar. Paradogealnéckt: die gesellschaftliche
Institutionalisierung von Lebenslaufmustern erfalginiger in tradierten Strukturen, sondern
verlangt individuelle Aussteuerungen. Individuarsing wird zu einem normativen Muster

der Vergesellschaftung. Dies wiederum fihrt zuldtneellen Veranderungen des Lernens im
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Lebenslaufs: es stellt sich immer weniger die Ab&gder Reproduktion vorgegebener

Strukturen, sondern der Zwang zur Konstruktionidéividuellen Lebensgestalt
Institutionalisiertes Lernen im Lebenslauf Gbernittaher eine konstituierende Funktion fur
eine rationale Lebensfiihrung in einem weitgeherehterungsarmen gesellschaftlichen
Umfeld. Aus diesem Funktionswandel erklaren sichAviderungsbewegungen in Richtung
auf neuartige Varianten institutionalisierten LerseErkennbar werden dabei bereits
Perspektiven einer ,reflexiven Institutionalisiegtirvon Bildung: sie reagiert in ihren neuen
Formen von Institutionalisierung auf strukturellegéenzungen institutionalisierten Lernens.
Dies wird weiter unten genauer ausgefihrt. Im Zidigees Transformationsprozesses werden
bisherige Unterscheidungen obsolet und Weiterbgdzuneinem integralen Bestandteil des
Bildungssystems der Gesellschaft, das bislanginmeseFunktionsverstandnis noch auf die

Erziehung nachwachsender Generationen beschraekt bl

3.4 Zwischenbilanz 111

Transformationsgesellschaft - Kontext einer reflexten Erziehungswissenschaft
Schwierigkeiten bei der Klarung von Erwachseneninifglin der Transformationsgesellschaft
hangen damit zusammen, dal3 eine - theoretischuralreichend geklarte - Sondersituation
sozialwissenschaftlicher Theoriebildung vorliegtaiVgeréat in eine Forschungssituation, auf
die das Wissenschaftssystem in ihrem bisher vantidgn Selbstverstandnis, Rollenprofil und
Methodenrepertoire noch unzureichend vorbereiteSigsstemtheoretische Analysen von
Funktionssystemen wie Politik, Recht oder Wirtsthakziehen sich auf gesellschaftliche
Strukturen auf einem relativ hohen Niveau funktien@usdifferenzierung und kénnen daher
gegenwartige Phanomene des Funktionswandels uad daschlielRender struktureller
Transformation in einen weitgehend elaborierten ziiid sublim artikulierten
Entwicklungsprozel3 stellen. Der weitgehend sicBer@en, auf dem sich hier
systemtheoretische Forschung bewegt, zeigt siatnsalein darin, dal’ Uber die soziale
Konstruktion von Politik, Wirtschaft oder Religidein prinzipieller Dissens besteht, so dal3
Uberwiegend hermeneutische Probleme im Verhaltmischen Selbstbeschreibung und
Fremdbeobachtung zur Debatte stehen.

Diese gefestigte Selbstverstandlichkeitsstruktumskalle von Lernen und Bildung nicht

gegeben. Im Vergleich zu den ,klassischen* Funlggystemen bekommt man es daher bei
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Forschungen zum ,Bildungssystem der Gesellschaiftemer weitgehend offenen

Gegenstandsbeschreibung zu tun. Gegenstand dehEnggsist kein bereits ausdifferenziertes
.Bildungssystem*” als neues Funktionssystem lebaggia Lernens, sondern
erwachsenenpadagogische Forschung nimmt das Wieitertyssystem vor allem als ein
gesellschaftlicheBunktionssystem in statu nascemdden Blick. Systemtheoretische
Forschung geréat hierdurch zu einer internen Redlesinstanz des Weiterbildungssystems und
beteiligt sich dadurch nolens volens an Prozesse®ystementwicklung. Forschung gerat in
ihren Problemzugéangen und Ergebnissen somit glefithzmmer er auch zu Bildungs- und
Wissenschaftspolitik. Durch diese Verstrickung m#@sse der Systemevolution ist
sozialwissenschaftliche Forschung jedoch in deel &jrukturentwicklungen reflexiv zu
begleiten und aus einer Binnensicht zu beobacBgstemtheoretisch angeleitete
Erwachsenenbildungsforschung bietet daher einearéufaszinierenden Zugang zu Fragen
einer ,reflexiven Erziehungswissenschaft” (vgl. alenzen 1996) im Kontext von
selbstreferentiellen Problembeschreibungen. Giddeasakterisiert diese reflexive
Selbstverstrickung von Sozialwissenschaft in degeBstand, von dem sie selbst Bestandteil
und reflexiver (Selbst-) Ausdruck ist, als Merkreaier ,reflexiven Moderne*.

.Das Verhaltnis zwischen der Soziologie und ihreggénstand - den Handlungen der
Menschen unter Verhaltnissen der Moderne - mufdnékt im Sinne der ,doppelten
Hermeneutik” begriffen werden. Die Entwicklung deziologischen Erkenntnis zehrt von
den Begriffen der handelnden Menschen ohne Expeidean. Anderseits finden Begriffe,

die in den Metasprachen der Sozialwissenschafteriagewerden, routinemafig wieder
Eingang in den Bereich der Handlungen, zu desssolBeibungen oder Erklarung sie
zunéchst formuliert worden waren.*”

»S0ziologisches Wissen schraubt sich in den Berdeshsozialen Lebens hinein und aus
diesem Bereich wieder heraus, und es gehort agraier Bestandteil mit zu diesem
Vorgang, daf? dieses Wissen dabei sowohl sich sabsaiich diesen Bereich umgestaltet.”
(Giddens 1996,26) ,Die Schlusselstellung, die dei@ogie hinsichtlich der Reflexivitat der
Moderne einnimmt, rihrt von der Rolle her, dieals dem starksten verallgemeinerten Typus

von Reflexion Uber das moderne soziale Leben zukishiaa.O. S. 58)

Eine entsprechende wissenschaftstheoretische Kjataht in bezug zur

Erziehungswissenschaft noch aus (vgl. Ansatze ote3chaffter 1997b) Fir den hier
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entwickelten Theorierahmen folgt hieraus, dal3 Ehsanenpéadagogik neben ihrer Bedeutung

als Teildisziplin der Erziehungswissenschaft gleatig auch Bestandteil des
Weiterbildungssystems ist und aus diesem Kontesduseeine systemische
Reflexionsfunktion durch engagierte Distanz tibemtm

Die Eigendynamik des Wissenschaftssystems undhdestivicklung begriffenen
Funktionssystems Weiterbildung fihren im Schnitlguter gegenwartigen
Transformationsprozesse (Kap. 1) zu einer eigentctierh Konstellation gleichzeitiger Starke
und Schwache, wie dies meist in intermediaren Bhesi der Fall ist. Strukturell [&3t sich
jedoch bereits ein deutlicher Gewinn feststelleie. Bpannungslage treibt das hervor, was
Harald Geil3ler als ,reflexive Professionalisierutgschreibt (Geil3ler 1997) und was man als
Antwort auf die im ersten Kapitel beschrieben Tfamaationsmuster des Il. und 1V. Modells
auffassen kann. Erziehungswissenschaft hat niehAdigabe und ist auch nicht in der Lage,
eine defizitdre Praxis von Punkt A zu Punkt B ,aaimen“. Gerade wenn man die
intermediare Institutionalisierung von Weiterbildsfiorschung in Rechnung stellt, so wird
erkennbar, wie sehr das Herausbilden neuer wiskaftbcher Forschungsansatze in einem
dialektischen Verhaltnis zu den Entwicklungen diduggspraxis steht. Die These laf3t sich
dahingehend pointieren, daf3 die erwachsenenpadapedrorschung immer so ertragreich
sein kann, wie man im Weiterbildungssystem insgéska®s Theorie-Praxis-Verhaltnis als
produktive Irritation im Sinne von Suchbewegung stithdiger Selbstvergewisserung zu
nutzen versteht. Auch oder gerade bei der Institalisierung von Forschung geht es um die
erkenntnisfordernde Verbindung einer optimalen Rasa flr systeminterne Sichtweisen mit
einem theoretischen Distanzierungsvermégen. H&alBler betont in diesem
Zusammenhang, daf3 erziehungswissenschaftliche iEeatwicklung nur als Lernprozel3
denkbar ist, der im Rahmen von Argumentationsgescaiten verlauft und daher auch eine
kollektive Dimension enthéalt. ,\Wenn das zutrifft erziehungswissenschaftliche
Theoriebildung - wie jede Wissenschaft - ein ervgacienpadagogisches Projekt”. (Geildler
1997) Fir ihn wird damit die Differenz zwischeniermngswissenschaftlicher Theorie und
erwachsenenpadagogischer Praxis obsolet. Das Wasgwabn empirischer
Tatsachenfeststellung und theoretischer Begriffsfrgtidung erweist sich bei genauerer

(systemischer) Analyse als ,unheilbar zirkular‘a@sehi 1998,206)
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Weiterbildungsforschung wird daher keineswegs ,etve@nenbildungsspezifischer” je

starker sie die Betroffenheit als Ubernahme dektikerperspektive und um so
~wissenschatftlicher, je distanzierter sie ein Rsé{d zu beobachten versteht. Statt dessen
wird ihr Erkenntnisvermdgen um so grol3er seinpfenisiver sie ihr spezifisches Beteiligtsein
selbst (sozial)wissenschaftlich zu reflektieren omethodisch in die Produktion
praxisbezogenen Wissens umzusetzen vermag. Hieniyghen sich Funktionen von
Forschung, Lernen, Fortbildung und Beratung. Zstitationalisierung von langfristigen
Erkenntnisprozessen hat Weiterbildungsforschungdisine ,lebensweltliche Fundierung*
im Sinne von Beteiligtsein einerseits standig zhhain und im Rahmen praxisbezogener
Dienstleistungen zu ,evaluieren®. Andererseitssiatdieses Beteiligtsein auch theoretisch in
Rechnung zu stellen und die Differenz zwischen Biraicht und Aul3enperspektive
methodisch in der Erzeugung von Diskrepanzen umtdtlon zu nutzen. Beide Pole bleiben
aufeinander bezogen und stellen den allgemeineeniBtkisrahmen in bezug auf eine
tatigkeitsfeldbezogene Gegenstandskonstitutioninstitutionalisiertem Erwachsenenlernen
dar. Eine solche Position hat erhebliche Konseqerefir die Gegenstandsangemessenheit
eines Forschungsprogramms und fir die Einschatdasgen, was jeweils als ,empirische
Basis" wissenschaftlichen Wissens zu gelten hadr 4t der Ausgangspunkt, von dem her
eine Kritik gangiger Forschungspraxis und an iHEegebnissen naiver Weltbeschreibung

anzusetzen hétte.

Gerade weil der gesellschaftliche Funktionsber®ugiterbildung im Zuge seiner
Systembildung und Institutionalisierung selbstrefgiell auch seine spezifische Wissenschaft
hervorbringt, erhalt systemtheoretische Forscham®ahmen von Erwachsenenpadagogik
eine bislang einmalige Gelegenheit, die Geneses éinaktionssystems nicht nur ex post
unter historischem Vorzeichen und mit historiscM&thoden zu rekonstruieren (vgl. z.B.
Luhmanns Programm ,Gesellschaftsstruktur und Sekiardondern aus zeitgendssischer
Perspektive und den ,internen Deutungen” der arBgstementwicklung beteiligten Akteure.
Selbstreflexive Institutionsanalysérd damit zum strukturellen Bestandteil des syssehen

Konstitutionsprozesses, den es als ein in Entwigklegriffenen Forschungsgegenstand auf
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einer weiteren Ebene sozialwissenschaftlicher Tiabibdung zu beobachten und zu

beschreiben vermag.

Selbstreflexive Sozialforschung ist in bezug auvé iklethoden noch neu und daher unsicher,
um nicht zu sagen in hohem Male riskant, dennastletisie aul3erst faszinierende Zugange
zu gesellschaftlichen Transformationsprozessengdenmen sozialwissenschatftliche
Forschung nicht nur in den Folgewirkungen mittelbarihrt wird, sondern von denen sie
selbst einen symptomatischen Ausdruck darstelleniavissenschaftliche Forschung enthélt
somit in ihren eigenen Forschungsansatzen beraststdukturelle Problem, das es zu
erforschen gilt. Hierin ahnelt die Forschungssuiukien oben beschriebenen

Transformations-Modellen 11l und IV.

Was bedeuten diese Einsichten nun fur die systerghsche Rekonstruktion von
Weiterbildung im Zusammenhang mit der Frage na@n@an institutionalisierten Lernens in
gesellschaftlichen Transformationsprozessen?

Es wird die Hypothese aufgestellt, dal3 es sicluérigegenwartig zu beobachtenden
Wirksamkeitsgrenzen institutionalisierten Lerneichtum strukturelle Schwéachen handelt,
die es auf die eine oder andere Weise zu behel®mrkothpensatorisch zu mildern gélte.
Vielmehr werden die gegenwaértigen Irritationen setum Forschungsanlaf3. Durch den
offensichtlichen Wirkungsverlust von bislang erfe@ighen Bildungsverfahren wird man auf
einen tiefgreifenden Strukturwandel aufmerksantd@m sie als transformationsbedingte
Symptome im Zuge der Ausdifferenzierung eines regear gesellschaftlichen Teilsystems

gedeutet werden kénnen.

% |In bezug auf kommunikative Sozialforschung vglesgicke/Rappe-Giesecke 1997
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4. Kapitel:

Weiterbildungsinstitution als System

4.1 Bildung im Zeichen von Organisationspolitik

Im Fachdiskurs der Erwachsenenbildung standenlabge Zeit Leitbegriffe wie
Emanzipation, Teilnehmerorientierung, Lebenswelligezder Integration von allgemeiner,
beruflicher und politischer Bildung im Zentrum deufmerksamkeit. Nun aber wendet man
sich, zwar nach anfanglichem Zégern, immer entsigmer der organisatorischen Dimension
erwachsenenpadagogischen Handelns zu. Eine lanigeef®achlassigte Sichtweise setzt sich
nun mit einer solchen Emphase durch und verlangtassiv nach Aufmerksamkeit, daf3
andere padagogische Gesichtspunkte und Anfordemungien Hintergrund zu geraten
drohen. Nach der ,realistischen®, der ,reflexiveatfer der ,qualifikatorischen“ Wende im
Zuge immer ,neuer Richtungen® in der Erwachsenehinify deutet sich gegenwartig so etwas
wie eine ,organisationsbezogene Wende* an, die@suktiv zu durchlaufen gilt. Der

zyklisch auftretende Wechsel von unterschiedlichefmerksamkeitsrichtungen im
Fachdiskurs der Erwachsenenbildung sollte trotzam@nmodischer Selbststilisierungen als
institutioneller Selbstausdruck ernst genommen arerth ihm lassen sich die verschiedenen
-Wenden*“ als Umbrtiche und Aufbriiche zu jeweils meBbasen einer strukturellen
Entwicklung in der Erwachsenenbildung deuten. (8gtbert 1994a) Die gegenwartige
Ubergangssituation bietet somit eine Vielzahl yaéssen, um die meist blind verlaufende

Organisationsentwicklung zu thematisieren, sieteben zu lernen und aktiv mitzugestalten.

Reflexionsanlasse

Unmittelbaren Anlal3 zur Auseinandersetzung mitatganisatorischen Dimension gibt es
reichlich:

- Das Uberschreiten der bisher gewohnten Betrigéiiggvon Weiterbildungseinrichtungen
erfordert neuartige Verfahrensablaufe und Umgamgsfa in ausdifferenzierten und damit
auch starker formalisierten Grof3betrieben.

- Veranderungen in der Rechtsform wie die Entsalvedir GmbH, Profitcenter, Stiftung
oder kommunaler Eigenbetrieb sind sowohl Ausdrucksneuen Verstandnisses von
Weiterbildung, haben gleichzeitig aber auch Sigmaiakter mit einer Fulle sowohl

beabsichtigter wie unvorhersehbarer Folgewirkungen.



103
- Die Binnendifferenzierung in Aufgabenbereichesemliel3lich einer wachsenden

Komplexitat von Mitarbeitergruppen und Beschaftigsverhaltnissen laldt auch ohne
dramatische quantitative oder formalrechtliche Yidgiungen in den Einrichtungen eine
Entwicklungsphase zu Ende gehen, in der alle whsleeh Entscheidungen gemeinsam
getroffen werden kdnnen.

- SchlieBlich laf3t sich nicht Ubersehen, dal? diln@emer nicht mehr dieselben sind in bezug
auf ihr Nachfrageverhalten, ihre Anspriiche an ,Kemfdeundlichkeit“ oder in ihrem

Interesse an neuen, z.B. erlebnisbezogenen Leraform

- Oft genug kommen mehrere der beschriebenen Aspeisammen und werden in
Verbindung mit dem Zwang zur RessourcenkontroBensdchsender Aul3endruck erlebt.
Dennoch ist eine solche Situation in der bisherigetwicklung der Erwachsenenbildung
nichts prinzipiell Neues, sondern eher eine Vadaatds Leitmotivs: ,Kontinuitat im Wandel*.

- Alarmierend fur alle Beteiligten scheint vielmealas Heraufziehen einer
gesellschaftspolitischen Entwicklung zu sein, inldm-Strukturierung nicht in der

Kontinuitat einer intern vorbereiteten und sellmtangetriebenen Entwicklung verlauft,
sondern als eine radikale Neu-Strukturierung, dedzhst ein Vorlauf an destruktiver
Zerschlagung oder ,,Abwicklung“ der vorhandenen Buiten vorangeht.
Organisationsentwicklung erhalt in dieser histdrest Situation eine dramatische Zuspitzung:
Gegenwartig kann keine gesellschaftliche Institutioind sei sie noch so reputierlich - davon
ausgehen, daf3 ihr Bestand von vornherein garas@erDamit geraten auch die Institutionen
und Einrichtungen der Weiterbildung in die Turb@en komplexer Strukturveranderungen.
Dies wiederum laf3t ihre organisatorische Dimengioginem neuen Licht erscheinen. Gerade
an der Organisationsfrage - und nicht mehr an @iated Inhalten der jeweiligen
Angebotspalette - werden zukunftig BestandserlmadtZukunftsfahigkeit entschieden. In
diesem Zusammenhang geht es nicht mehr allein nem@ptimalen organisatorischen
~-Rahmen®. Als Bestandteil von ,Organisationspolitdrhélt die gegenwartige Suche nach
einem erwachsenenpédagogischen Organisationsvdmgaeine strategische Bedeutung fur

den institutionellen Bestandserhalt.

Organisation wird zunehmend als wirksamer EinfluBiot gesellschaftlicher Gestaltung
erkannt. In ihr wird gegenwartig ein neues Poldikfzwischen individualisierten

Lebenslagen und anonymen Makrostrukturen erschiogsgscheidungen uber geeignete
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Organisationsstrukturen, tiber organisationsgebwsleiandeln und tber die Entwicklung

spezifischer Organisationskulturen missen dahekussdruck einer sich immer deutlicher
akzentuierenden ,Organisationspolitik“ verstanderden. In diesem Politikfeld erhalten
Bemiihungen um Organisationsentwicklung eine umifamiese Bedeutung: Es geht nicht um
die eine oder andere Reorganisationsmalinahmeemiedaltete Regelungen und Verfahren
auf den neuesten Stand gebracht und durch dienderzielle Aufwand verringert werden

soll. Nattrlich ist auch dies ein wichtiger Bewagul und oft auch der vordergriindige Anlal3.
Eingebettet sind die Verdnderungsbemuihungen jeidogimen weit grundsétzlicheren
Transformationsprozel3, namlich in den Wandel vdendlich verantworteter Weiterbildung

und von bildungspolitischen Steuerungsinstrumenten.

4.2 Eine erwachsenenpéadagogische Sicht auf das Onggatorische

Die nun auch in der Weiterbildung zu beobachtenedeagerung der
Aufmerksamkeitsrichtung von den (politischen) Marakturen hin zu Fragen der
Organisationsentwicklung hat zunachst in Wirtschafternehmen ihren Ausgang genommen,
sich in offentlichen Dienstleistungsbereichen weendGesundheitssystem, aber auch bei
staatlichen Dienstleistern fortgesetzt und erremthit mit der Akzentsetzung auf
Lverwaltungsreform“ auch das Bildungssystem. Desaijschaftliche Strukturwandel trifft
die Institutionen der Erwachsenenbildung also irelgiat und dies zu einer
Entwicklungsphase, wo er bereits deutlich mit Erdialgen aus anderen Funktionsbereichen
impragniert ist. Dies ist die heutige Ausgangs|ageler Theorie und Praxis der
Erwachsenenbildung mit der Organisationsfrage kuontiert werden. Nicht zuletzt aufgrund
eines 6konomischen Drucks mufl3 man sich dieser Bfenalerung stellen. Wenn
Lernorganisation in Zukunft nicht Uberwiegend vorl@ren Funktionssystemen
instrumentalisiert werden soll, so wird es erfolidbr die organisatorische Dimension
erwachsenenpadagogischen Handelns aus einer gkaélishen Bildungsfunktion heraus zu
begrinden und nicht mehr aus externen Aufgabenmibcimgen der einen oder anderen
Spielart. Fragen der Organisation von Erwachsersunig berthren fraglos den Kern des
bisherigen professionellen Selbstverstandnissesvéialig wird ein Wechsel in der
Problembeschreibung: Statt organisationstheoretiBgutungen an das

Weiterbildungssystem heranzutragen, die in andeuaktionssystemen entwickelt wurden
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und von ihnen gepragt sind, wird die Ausarbeituingrespezifisch

erwachsenenpadagogischen Organisationstheorielerfich. Es geht dabei die um die
Sichtung organisationstheoretischer Deutungen kergrtnisleitenden Rahmen
erwachsenenpadagogischer Theoriebildung. Nur sdemeBestaltungsspielrdume in der
Weiterbildung als spezifische Organisationspoktikennbar, in der sich gesellschaftliche
Funktionsbestimmungen von lebensbegleitendem LemeRragen der
Organisationsentwicklung von Weiterbildungseinnicigen konzeptionell verknipfen lassen.
Will man in Zuge der verscharften Transformationgesse die gesellschaftlich vorhandenen
Optionen und Gestaltungsmoglichkeiten realistisehmehmen, so verlangt dies ein
verschéarftes Bewul3tsein fur strukturelle DifferanzBei der Frage, welche
Orientierungsleistung ein Funktionssystem fir dadese zu bieten hat, kommt es darauf an,
genauer zwischen den spezifischen Sinnkontextesr, jiweiligen Entwicklungslogik und
gesellschaftlichen Funktion unterscheiden zu kor{Kemtextwissen). Nur so lassen sie sich
in ihrer strukturellen Verkniipfung und in inrem Wselseitigen Leistungen rekonstruieren
(Relationsbewul3tsein). Einseitige Verabsolutieranigdren zu Orientierungsstérungen und
der spezifische Leistungsgewinn funktionaler Defezierung geht dabei verloren.
Okonomische Logik z.B. 1aRt sich daher nicht aufggibgische Kontexte ibertragen, ohne
den Preis von Entdifferenzierung zu tragen: namdien der Okonomisierung padagogischer
Aufgabenbeschreibungen.

Aus der Perspektive des Weiterbildungssystems geséledeutet dies, dal’ bei Versuchen der
Neuorientierung Anleihen an andere Funktionssystemeém Sinne funktional aquivalenter
Losungsmaoglichkeiten, nicht jedoch durch unverrh@t&bertragung politischer oder
okonomischer Strukturen auf padagogische Orgaarsgemacht werden kdnnen. Es erweist
sich als verwirrender, problemverscharfender Irnwegnn nach systemexternen
Orientierungshilfen gesucht wird, anstatt die gystéern relevanten Situationsdeutungen
zum Ausgangspunkt von Problemldésungen zu machenkElnktionssysteme sind jedes fir
sich und auf ihre je spezifische Weise gezwungeririemselbstreflexiven Reaktionsmodus
auf die Transformationsprozesse in ihrer Umwelaatworten.

Zusammenfassend |aRt sich die gegenwartige Situdtibingehend charakterisieren, daf3 die
heutige Gesellschaft sich nicht mehr von einemilpgierten Standort ausdeuten und steuern

laRt - und sei die Beobachterposition noch so@néich. Die gesellschaftliche Wirklichkeit
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ist polyzentrisch strukturiert und kann daher s einer Vielzahl getrennter, aber prinzipiell

gleichberechtigter Sinnkontexte heraus rekonstruerden

Diese Orientierungszumutung und der strukturell@@gvzu reflexiver Standortbestimmung
stellen sich fur alle ausdifferenzierten Funkteysteme in ahnlicher Weise, missen jedoch
unter spezifischen Kontextbedingungen unterscliedieantwortet werden. Eine derartige
Reflexionsleistung steht dem Weiterbildungssystexhrbevor. Pointiert laf3t sich dies als
besondere Anforderung zuspitzen: erst wenn diesgeftexive Funktionsbestimmung
einschlieBlich ihrer Operationalisierung in spefien Institutionalformen und ihnen
gemalen Organisationsvarianten vollzogen ist digittiberhaupt von der
Ausdifferenzierung von Weiterbildung als besond&ebksystem im Bildungssystem einer
Gesellschaft sprechen. Erstin diesem reflexRahmen lassen sich schlie3lich auch Fragen
der Professionalisierung zutreffend stellen unorégsch weiterverfolgerf®Wie im vorigen
Kapitel herausgearbeitet wurde, muR in den Ubeniggn zu einer Organisationstheorie der
Weiterbildung daher die gesellschaftliche Funktiums der heraus sich Erwachsenenlernen

institutionalisiert, in den Mittelpunkt gestellt vaen.

4.3 Das spezifisch Padagogische von Weiterbildungganisation

Versucht man das Organisatorische in der Weitarbgdaus der bisherigen Engfiihrung zu
l6sen und in einem umfassenden Sinn zu nutzengset Bich eine ,systemische” Deutung
der ,institutionelle Staffelung” an. Gemeint istndid auf der hier angesprochenen Ebene, dal3
Organisation als ein Zusammenspiel verschiederghideanpetenzen zu einer komplexen
Verknupfungsstruktur verstanden werden kann. Rigitsteilige Organisation als komplexes
soziales System gilt, daf3 jede der fachlichen @eisen in ihrem Sinne zutreffend ist, dal3
jedoch keine Einzelperspektive in Anspruch nehrmemkdie Organisation in ihrer
Gesamtheit zu erfassen und zu reprasentierengilDasgar fur das Topmanagement, dem es
allerdings aufgrund ihrer Leitungsposition in dexgel schwer féllt, den Ausschnittcharakter
ihrer ,Sicht der Dinge” zu akzeptieren und diesg@f@aztheit im Sinne von
Selbstbeschrankung zu beriicksichtigen.

Betrachtet man in diesem Sinne Weiterbildungsosgdian als ein vernetztes System sich

wechselseitig erganzender Positionen, so wird aachvollziehbar, dal3 keine der
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Einzelpositionen einen spezifisch ,padagogischemar@kter in Anspruch nehmen kann,

sondern dalf} erst der funktionale Gesamtzusammegm@enPadagogische der Teilbereiche
ermoglicht (bzw. verhindert). Nicht einzelne Bepdsitionen und deren Téatigkeitsmerkmale
sind daher als ,pé&dagogisch® zu bezeichnen, sondkiterbildungsorganisation in ihrem
institutionellen Zusammenspiel erflllt - sofernil@sgelingt - eine padagogische Funktion:
sie koordiniert und verknlpft unterschiedliche z&itatigkeiten, um Lernanléasse zu
ermitteln, in Form von Bildungsangeboten aufzugmeifind zusammen mit den Teilnehmern
in Lernprozesse umzusetzen, die es schliel3licleftctzu begleiten gilt. Organisiertes
Lernen wird damit als mehrstufige Prozel3struktkeenbar.

Es ist daher wenig sinnvoll, das ,Padagogischeswutiiell zu bestimmen und es dabei einer
und nur einer Funktionsstelle zuzuordnen. Das Rigische einer
Weiterbildungsorganisation folgt aus der planvol@swahrleistung ihrer gesellschaftlichen
Leistung: namlich ein dauerhaftes Bereitstellen onforderlich strukturierten
Aneignungskontexten fur Erwachsene unterschiedkch#st. An der Gewahrleistung dieser
Gesamtfunktion sind alle Teilbereiche in zwar ustbredlicher, aber jeweils besonderer
Weise beteiligt.

Mit diesem Definitionsvorschlag erscheint Organanicht mehr als ein aul3erliches
Attribut, das dem Padagogischen hinzugefiigt vidsdist gerade die Organisationsstruktur,
die erst als VerknlUpfung funktional differenzierfabeitsbereiche in ihrem ,sinnvollen®
Zusammenspiel das ,Padagogische” herstellt. Fadls mif3lingt, so ist ohne weiteres
denkbar, daR die Organisation mégliche andere Fumt” erfiillt anstatt lernférderlich zu
sein, nur ist sie in diesen Fallen irgend etwas given keine primapadagogische
Organisation. An dem Gelingen und MiR3lingen sirld @kilbereiche aus ihrer spezifischen
Fachperspektive beteiligt; sie erflillen daher als sinterschiedlichen Kompetenzen heraus
jeweils eine ,padagogische Funktion* im Rahmeniril@esamtorganisation. In einer
systemischen Sicht erscheint es daher pedantistentwertend, wenn man einigen
Teilbereichen weniger ,padagogische Bedeutung” zs@e will, als z.B. der ,Lehrtéatigkeit”.
Damit soll jedoch keineswegs die Unterschiedlicher beteiligten Relevanzbereiche
unterschlagen werden. Ganz im Gegenteil verlangiptexe Arbeitsteiligkeit moderner

Organisationen von den Beteiligten eine doppelktatBieise, ndmlich: das Wissen um den

24 Zur reflexiven Professionalisierung vgl. GeiRl&97,807f.
%5 z.B. Helfen, Heilen, Sicherheitgeben oder Misiicen auf Kosten von Lernen (vgl. genauer Kap.5.6)
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eigenen Wirkungshorizont (Kontextwissen) und dawd&sein von der Verschrankung der

eigenen Tatigkeit mit den Leistungsanteilen dereasa (Relationsbewul3tsein). (vgl.
Weinberg 1981)

Das hier angesprochene Spannungsverhaltnis l&3sicinem facettenreich
zusammensetzten Mosaik vergleichen: einerseitgdst einzelne Puzzle-Stein in seiner
besonderen Unverwechselbarkeit zu beachten -z &iner farblichen Nuancierung und
manchen unscheinbaren Details. Nur aufgrund dBssonderheit kann jeder der Puzzle-
Steine den ihm gemal3en Platz, seinen besondereltesstert” im ,Rahmen” eines
Gesamtbildes erhalten. Andererseits verweist jBderle-Stein bereits aufgrund seines
besonderen Profils - also aufgrund seiner Schmitéraund Grenzflachen zu den anderen
Steinen - auf seinen spezifischen Platz im GesiaimiRelationsbewul3tsein bezieht sich auf
diesen Platz im Ubergeordneten Zusammenhang, d@eatndere der Teilelemente nicht
aufhebt, sondern ihrer Verschiedenheit einen aug eifunktion heraus erkennbaren
umfassenden Sinn gibt.

* Kontextwissenst somit das Wissen um das eigene Profil, deSsénittflachen tber sich
selbst hinaus verweisen
* Relationsbewul3tseiningegen die explizite Bezugnahme auf tibergeoednet

Sinnzusammenhénge.

Was leistet nun diese Unterscheidung fur ein syistdmas Verstandnis von

Weiterbildungsorganisation?

(1) Kontextwissen

Fur jeden Teilbereich einer Organisation ist eshigg; seine spezifische Sichtweise und
besonderen Bewertungen als fachlichen Beitragpadggogischen) Gesamtfunktion der
Organisation zu erkennen und auch gegenuber deareanBereichen selbstbewul3t vertreten
zu konnen. Kontextwissen bedeutet in diesem Sinnk §elbstbeschrankung: es ist das
Wissen um das Begrenzte seiner eigenen Sichtweise.

lllustrieren |43t sich das an der Frage, wer Ziglé Selbstverstandnis einer
Weiterbildungsorganisation maf3geblich nach aul3emitze

* |Ist es die Leitung des Bildungstragers uberitasonspolitik, Finanzierung und

Entwicklungsplanung?
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* |st es die Leitung der Weiterbildungseinrichtuwhgch ihr formales Recht zur

AulRenvertretung und zur Prasentation des Prograofitgdr

* Sind es die Mitarbeitergruppen, die Gber WerhuBgyatung, Erstkontakt,
Anmeldeprozeduren, Abrechnungsmodalitaten, Raurangteder Honorarordnungen sehr
sensible Grenzflachen zu wichtigen Teiloffentlicitdee darstellen?

* |st es die fachlich-inhaltliche Darstellungsweegs den Fachbereichen, in der die
Bildungsziele Gber die Fachkompetenz der Bereictasb®iter/innen zum Ausdruck
gelangen? * Ist es die Art und Weise, in der dizéhten, Kursleiter/innen oder Referenten
ihre Veranstaltungen konzipieren und aufgrund ilk@snens mit Leben erflllen?

* Sind es nicht letztlich erst die Teilnehmer, digch ihr Kommen, vor allem aber durch ihre
personlichen Lernanstrengungen dafiir sorgen, daBiaeam ,Angebot” auch tatséchlich

Lorganisiertes Lernen mit Erwachsenen” wird?

An diesem Beispiel wird deutlich, dal3 in einer fuokierenden Bildungsorganisation die
Frage nach der padagogischen (nicht administratitattichen) Aul3envertretung nicht
einseitig beantworten laR3t. In jedem der angesproeh Handlungskontexte werden
spezifische Aspekte der Weiterbildungsorganisatmmkretisiert und schlie3lich einer
relevanten Teiloffentlichkeit prasentiert. Waruntitem da die Zielbeschreibungen an der
Spitze der Formalhierarchie die letztlich entscaeden sein?

Kontextwissemezieht sich somit auf die padagogische Relevarez geden der beteiligten
Sichtweisen. Es beruht auf einem selbstbewuR3tensdlgitzen der eigenen Kompetenz fur
die Qualitat organisierten Lernens als gemeins&nezel3. In einem wissenssoziologischen
Zugang zur Organisationstheorie laf3t sich die Esklwng dieses relevanten Wissens als ein
Ausbilden systemspezifischer Wahrnehmungsstruktauéreiner konstitutiven Ebene der
Systembildung konzipieren. Die Klarung von Konteistsen kann in diesem Zusammenhang
als einebasale Form von Organisationslernbatrachtet werden. ,Es kommt ... nicht nur
darauf an, Wissen zu verarbeiten, das in der Osgdansumwelt bereits in
institutionalisierter Form vorliegt, sondern voleah darauf, Wissen zu entwickeln, das die
Organisationsumwelt fur die Organisation Uberhdggreifbar macht. Weick hat dazu den
Begriff ,enactment” in die Diskussion eingebrach{Weick 1985). Dieser Begriff versucht,
die aktive Rolle zu beschreiben, die Organisatidmeirder Schopfung von Wissen fur ihre

Umwelt spielen missen ..."Enactment’ meint den Roder Sinngebung, mit dem



110
Organisationen ihre Umwelt interpretieren und sick Umwelt dabei buchstablich erst

erarbeiten.” (Vollmer 1996,321) Entsprechend diedigemeinen wissenssoziologischen
Deutung kann der Aufbau von erwachsenenpadagogisilomtextwissen als
systemspezifischer Prozel3 basalen Lernens aufggreEstruktureller Wahrnehmung von
Wirklichkeit aus dem besonderen Sinnzusammenhatggodjischer Relevanzen betrachtet
werden. Dieses Herausbilden von Kontextwissenabedeinerseits als ein blind verlaufender
Prozel3 der Binnendifferenzierung anzusehen. Ansigiteralit er sich aus der Perspektive
padagogischer Organisationsberatung auch als rikt&tierungsprozeld kontextspezifischer
Institutionalisierung eines erwachsenenpadagogmsbleritungsvermogens beschreiben, also
als ein professionsrelevanter Strukturierungsprpdefiauf einer konstitutiven Ebene
funktionaler Systembildung auftritt und der als tiger Zielbereich von padagogischer

Organisationsberatung gelten kann. (vgl. v.KlcBlehaffter 1997)

(2) Relationsbewul3tsein

Kontextwissen allein reicht indes nicht aus. Dieddeing der beteiligten Positionen flhrte
sonst zur Verabsolutierung von Teilperspektivea,dal’ der spezifische Beitrag nicht mehr
in Relation zu den Vorarbeiten und zu den Ansclatiditeiten der anderen Arbeitsbereiche
gebracht werden kann. Relationsbewul3tsein steletr dalengem Zusammenhang mit der
Fahigkeit zur wechselseitigen Perspektiventibereales gilt, den Beitrag der anderen
Bereiche aus deren Sicht nachzuvollziehen und emt gadagogischen Auftrag der
Organisation in Beziehung zu setzen. Relationsb&seufdmeint, seine eigene Téatigkeit als
Zwischenglied einer Handlungskette zu verstelgaren Bestandteile von beiden Seiten her
anschlu3fahig bleiben missen, damit die Organisdti@ Aufgabe erfullen kann. Es
bedeutet die Fahigkeit, seine eigenen Leistungédia der anderen beziehen und daran
ihren Beitrag fur die Bildungsfunktion der Weliddungsorganisation ermessen zu kénnen.
Der Aufbau von Relationsbewul3tsein beruht alsadaufEinsicht in die Differenz von
Deutungen und bietet hierdurch Gberhaupt erst diméage struktureller Lernfahigkeit.
Hendrik Vollmer zitiert in seinem inspirierendentikel Gber die ,Institutionalisierung
lernender Organisationen” (Vollmer 1996) im Zusasnimang von Mehrperspektivitat und
Kontingenz von Sichtweisen C.M Fiol: ,To learn asanmunity, organizational members
must simultaneously agree and disagree.” (Fiol 8% Nach Vollmer ist eine

Organisationsstruktur nur lernfahig, wenn ,eine g=& Unsicherheit des Wissens*" vorliegt,
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»die in einer Mehrzahl moglicher Interpretationariage tritt“. Organisationslernen bedeutet

in diesem Zusammenhang nun, dal3 derartige Unsielenhin ,erneuertem
Interpretationswissen” aufgeldst werden kann. (vell 1996,326). Eben diese strukturelle
(nicht allein an individuelle Kompetenzen gebunddntegrationsfahigkeit auf der Basis von
Differenzerfahrung ist hier mit dem Begriff ,Rdt@isbewul3tsein“ gemeint. Damit
Relationsbewuf3tsein mdglich wird, mul Hientingenz zutreffender Sichtweisarbezug auf
das ,Padagogische” einer Weiterbildungsorganisation professionellen Selbstverstandnis

gehoren.

Erst die Verbindung von Kontextwissen und Relato@veul3tsein setzt im Zuge der
Institutionalisierung erwachsenenpéadagogischer ibg@n den Systemcharakter von
Weiterbildungsorganisation mit ihren synergetisciéfiekten frei. Strukturtheoretisch laf3t
sich dies als ,vertikale Systemschlie3ung” bezedthres meint die strukturelle Kopplung
von drei systemischen Operationskreisen, wie siEafgenden dargestellt werden. In der
Praxis der Weiterbildung hat sich eine derartigst@yschlie3ung erst ansatzweise
herausgebildet, da sie (noch?) nicht Bestandtedisegesellschaftlichen Funktionssystems ist.
(vgl. 3. Kap) Hier liegt eine wichtige Ursache tinzureichende Effektivitat (Zielerreichung)
und flr geringe Effizienz (wirtschaftlicher Mittétesatz). Die Entwicklung hin zu einem
integrierten Organisationsverstandnis und die Optiamg des Zusammenspiels der
verschiedenen Arbeitsbereiche folgt allerdings il naturgesetzlicher Notwendigkeit,
sondern muf3 durch institutionsbezogene Mitarbeittbiildung und padagogische

Organisationsberatung unterstutzt werden.

4.4 Drei systemische Operationskreise

Bisher wurde noch sehr allgemein von unterschikdhcBereichen, Handlungskontexten und
ihren Teilperspektiven gesprochen. Fur ein differeries Verstandnis von
Weiterbildungsorganisation ist dies noch genaudagsen. Wenn man sich die
vorangegangene Problemanalyse und die dabei belsehan Prozesse des gegenwartigen
Strukturwandels vor Augen fuhrt, so reicht es niolehr aus, nur die Berufspositionen

innerhalb einer Weiterbildungseinrichtung zu besichtigen.
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Unter einer systemtheoretischen Betrachtung beskénssich Weiterbildungsinstitutionen

nicht auf den betrieblichen Aspekt, sondern sisdsaukturierter Zusammenhang zwischen
drei in sich geschlossenen, aber ,locker verkopp&lt Operationskreisen zu fassen.

Dabei handelt es sich um

- einen ordnungspolitischen Regelkreis (Operatiogisk)

- den Regelkreis alltagsweltlicher Aneignungssuicgah und Lernmilieus (Operationskreis [11)
deren Strukturentwicklungen locker verkoppelt wardearch

- einen intermediaren Regelkreis von Organisatianauten auf der Ebene der
Bildungseinrichtungen. (Operationskreis Il)

Schaubild 8 veranschaulicht das systemische Medsd Staffelungsstruktur

2 zur Ubertragung des Konzepts der lockeren Kopphaufgdie Organisationsstrukturen der
Erwachsenenbildung vgl. Schaffter 1987



113
FUNKTIONSSYSTEM WEITERBILDUNG

Operationskreis I: Ordnungspolitischer Entscheidungsrahmen

Klarung der Funktionsbestimmung von Erwachseriéabg
Institutionalformen der Erwachsenenbildung uné ifrdgerorganisationen
Einrichtungsuibergreifende Strukturen: Verbandemmunalitéat - Regionalitat

Finanzierungsregelungen bzw. segmentédre Strukiwoe ,Weiterbildungsmarkten®

Operationskreis II: Weiterbildungseinrichtung

Einrichtungspolitik:
Bildungspolitisches Profil der Einrichtung

Anmeldesystem - Beratung - FinanzierungsstrukRéume

Programmplanung:
Kombination von Schwerpunktbereichen

Adressaten - Themenbereiche - Veranstaltungsformen

Aufgabenbereichsdidaktik:

Ausdifferenzierung von Angebotsprofilen

und Konzeptionsentwicklung

Entwicklung, Erprobung und Durchfiihrung

einzelner Bildungsangebote

Aneignungsstruktur Ausdifferenzierung von ,Lernieuis” und sich weiter-
Teilnehmer entwickelnden betrieblichen, kommunalder regionalen

Kursleiter Aneignungsstrukturen, an der sicletedweltliche
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Adressatenbereiche Akteure und Institutionen rsttjeend beteiligen

Operationskreis Ill: Aneignungsstrukturen und Lernm ilieus

Schaubild 8: Funktionssystem Weiterbildung
Die drei Operationskreise sind nicht nur systemaisah im Sinne einer kognitiven

Orientierungshilfe zu verstehen, sondern geben aogirisch bestimmbare Handlungsfelder
der Weiterbildungspraxis wieder. Das Schema dak#irell verkoppelten Operationskreise
eignet sich daher auch als Instrument zur empeisédrganisationsanalyse in der
Weiterbildung und kann dabei als Kategorienrahmetter Organisationsberatung und zur
institutionellen Selbstklarung eingesetzt werdeit.iMn lassen sich zudem unterschiedliche

Auffassungen von Organisationsentwicklung untensigme (vgl. v.Kiuchler/Schéaffter 1997)

4.5 Systemische Deutungen von Institution und Orgasation in der Weiterbildung

Der Begriff ,Operationskreis” wurde gewahlt, wedrdausgestellt werden sollte, dafl? es sich
um drei in sich geschlossene ,Kontextierungen* ((B&n1979) mit je spezifischen
Relevanzmustern von Bildung und Lernen handeltallem aber, dal3 man es hier jeweils
mit einer spezifischen Entwicklungslogik und Entklimgsgeschichte zu tun bekommt, die
mit den anderen Relevanzbereichen nicht lineamigrk sind. Empirisch fuhrt dies zu weit
auseinanderliegenden Beschreibungen von padagegiédiklichkeit und zu differenten
Problemdefinitionen. Im Rahmen einer empirischestiiationsanalyse wird es daher
erforderlich, die hier strukturtheoretisch idermidirten Kontexte als konkrete Handlungsfelder
mit ihren je besonderen Position, Rollenprofileagidichen Anforderungen und
Fachkompetenzen zu bestimmen. Im Rahmen der neGegamisationstheorie bietet sich
hierfur z.B. das Konzept des ,Stakeholders” anl. (8ghéaffter 1998b)

Soziale Sinnkontexte haben ihre mehr oder wenigetlidh markierten Grenzen, fur
personale Akteure sind derartige Relevanzgrenzocfe,lberschreitbar”, und dies oft genug
innerhalb der selben Situation aber nicht notwegrvgise nur in einem raumlichen Sinn.
Auf einer handlungstheoretischen Ebene Iaf3t siblerdaeschreiben, wie die selbe ,Person*

zwischen funktionalen Sinnkontexten zu wechselmagy und einmal als Kursleiter bzw.
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Teilnehmer agiert, in einem anderen Sinnzusammenalsrvertreter/in oder Mitarbeiter der

Einrichtung und wieder anders als Akteur in Verlsamteit und (z.B. regionaler oder
kommunaler) Bildungspolitik. Gerade diese persofdleigkeit zum Kontextwechsel
innerhalb einer Situation oder eines kirzeren Zeitrs beruht auf einer
Verknupfungsleistung, die es erforderlich machtthieher bei sich und anderen
unterscheiden zu kdnnen, welche der Handlungsktterd Relevanzen gerade im
Vordergrund stehen. Im Rahmen von padagogischear@ationsberatung wird dies als
Bedarf an ,Rollenberatung” erkennbar. Viele Komnkaions- und Kooperationsprobleme
der Weiterbildungspraxis beruhen auf einem mangelibntextwissen und
Relationsbewul3tsein, so dal} statt eines bewul3tetektovechsels ein heilloses
Durcheinander angerichtet wird. Diffusion und Vesaliung von Relevanzen laR3t die an sich

schon grol3e Komplexitat unnétig zur Undurchscheuawerden.

(1) Erlauterung der Operationskreise

Im folgenden werden die drei Kontextierungen irethspezifischen Profilen skizziert und
dabei der jeweils dominante Diskurs im Sinne eK@mmunikationsgemeinschaft
charakterisiert. Dies bietet zugleich die Moglicikel zeigen, wie wissenschaftliche
Diskurse jeweils involviert sind und Uber eine egfl’e Begleitung hinaus auch zu ihrer

Konstitution und professionellen Profilierung bagen.

I. Ordnungspolitischer Operationskreis: Ebene denktionsbestimmung

Im Operationskreis | wird Institutionalisierung viveiterbildung ordnungspolitisch
verstanden. Bis vor kurzem hiel3 dies z.B. die Asisding von institutionellen
Regelungsstrukturen im ,quartaren Bildungssektdfeiterbildungsorganisation bezieht sich
hier auf den ,material“ konkretisierbaren Kontegrsgtzlicher, verbandlicher, kommunaler,
regionaler und finanzierungstechnischer Struktuirger treffen wir auf die
Handlungszusammenhange, aus deneadmministrativ-korporatistisches Verstandnis von
Institution herriihrt und aus denen es seinen spezibsghungspolitischen Sinpezieht.
»Institutionalisierung” meint hier zunachst schlicken Aufbau, das rationale Ausgestalten
und die Weiterentwicklung von Tragerverbéanden umdn Verbandstrukturen in einem
rechtlichen und finanziellen Rahmen. Als ein welsamds Element kommt allerdings der

Aspekt der Legitimation hinzu, der eng mit der ¢jesbaftlichen Aufgabenbestimmung, der
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dominanten Funktion und der Wahl von ,Anlehnungsddtiren” in bezug auf

.Leitinstitutionen® in anderen Funktionsbereicharsammenhangt. (vgl. oben 2.2) Auf der
.Programmebene” der sich hier ausdifferenzierent@gerinstitutionen verknipfen sich
unterschiedliche Teilaufgaben wie Professionalisigr Qualitatssicherung, Legitimation und
Vertretung berufsstandischer Interessen zu ordmatitischen Varianten von Bildungspolitik
auf der Verbandsebene, in kommunalen- und regiorfadditikfeldern.

Schlief3lich sind hier die Formen struktureller Ky zu anderen Funktionssystemen
anzusiedeln, soweit sie nicht auf der Leistungsgé&inrichtungsebene) relevant werden. Die
Akteure im ordnungspolitischen Operationskreis digo,Verbandsmenschen® verstehen und
verstandigen sich innerhalb ihres Sinnkontextesauwan den verschiedenen
Funktionsbereichen der Gesellschaft z.T. weit siiémend reibungsloser (und sei es im
Sinne eines ,we agree to disagree”), als dies gaream System oft mdglich ist. Dies erklart
sich aus der Strukturdhnlichkeit der RelevanzerdauEbene des selben Operationskreises
und dem Strukturbruch, der sich zwischen dem Ojpaisitreis | und I, also z.B. zwischen

einem bundesweiten Tragerverband und einer loKailezeleinrichtung auftut.

Zusammenfassend |aRt sich festhalten, daf mandnuongspolitischen Kontext einen Begriff
von Institution und Institutionalisierung antriffund die Literatur ist voll davon - der sich
ganz erheblich von der eingangs eingeflihrten wisseriologischen Spielart unterscheidet.
Und doch héangen sie zusammen und zielen auf das Baknomen sozialer Strukturbildung,
wenn auch aus unterschiedlicher Perspektive.

Um so wichtiger wird es, bei der Verwendung destimsonenbegriffs die unterschiedlichen
Dimensionen im Auge zu halten und bei der Argum@mazu beriicksichtigen. Das auf
ordnungspolitische Strukturbildungen eingeschraBlagriffsverstandnis verfihrt ansonsten
zu konkretistischen Wirklichkeitsbeschreibungen lift so vergessen, dal3 nur ein
Teilaspekt in einem umfassenderen Entwicklungszusamhang beriihrt wird. Ahnlich wie
dies oben als Verabsolutierung des Organisatiomstselgeschrieben wurde, der seines
institutionellen Rahmens verlustig ging, so gikslauch fir die Reduzierung des Begriffs der
Institution auf korporatistische Strukturen. Estgddibei nicht allein um begriffliche Klarheit

- obwohl man auch dies in wissenschaftlichen Disgnmwertschétzen kann - sondern um die

praktischen Folgekosten aufgrund mangelnder Urtterdangsfahigkeit.
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Wie meist bei geringen Relationsbewul3tsein wirdjel@gene Kontext mit dem gesamten

System verwechselt. Im gegebenen Fall kann dies fddwren, dald Transformationsprozesse
in den ordnungspolitischen Strukturen von Weiteldnilg in ihrer Bedeutung nicht zutreffend
eingeschatzf und in bezug auf mégliche Problemlésungen falsairteilt werden.

Aus einer begrenzten Sicht werden gegenlaufige pkementare oder von der
Ordnungspolitik vollig abgekoppelte Entwicklungeanht registriert oder nicht zutreffend
gedeutet. So lie3en sich die gegenwartigen Aufigserscheinungen bei den
korporatistischen Tragerstrukturen auch als inrehsande Irrelevanz fur die weiteren
Entwicklungen im Weiterbildungsbereich interpregieiund als ,Perturbationen”, aus deren
Orientierungsnot Uberhaupt erst die Voraussetzumgexner funktionalen Strukturbildung
hervorgehen koénnten. Trafe nun diese Deutung zers@sen sich all die Bemihungen um
eine ,mittlere Systematisierung“ und damit die leisgen bildungspolitischen Strategien von
Strukturkommissionen als Sackgasse. (vgl. z.B.gt@hl Teichler 1991; Landesreg. Schl.-
Holst. 1989; Landesinstitut 1997) Zumindest erma#tie in dieser Deutung den Charakter
eines strukturkonservativen Abwehrkampfes gegengésellschaftlicher Transformation, die
an anderer Stelle bereits zu neuartiger (moéglicesmvauch ,innovativer®) Strukturbildung
gefluihrt hat, ohne daR dies aus bisheriger ordnafijspher Sicht einer Beachtung wert
erscheint. Angesprochen sind hier eher unspektak&i@men der Institutionalisierung, die
sich an biographische Entwicklungsstrukturen odealdagséasthetische Formen rationaler

Lebensfihrung anschmiegen. Darauf wird zurtiickgekemm

Es sollte an dieser Stelle noch einmal betont werdafd der Ruckgriff auf den
wissenssoziologischen Institutionenbegriff und egdmwendung auf Prozesse
gesellschaftlicher Systembildung, die auch lebettBeree Strukturierungen und
»LAneignungsverhaltnisse” (Kade 1993) einschlief#,tblich gewordene
Begriffsverwendung nicht obsolet werden lalt, soma@eder in einen grof3eren
Zusammenhang zuriickbindet. Grenzen institutiorsatesn Lernens werden daher
strukturanalytisch nicht hinreichend bestimmbammenan sie an einem korporatistischen

Institutionskonzept festmachen will.

27 pus der Binnensicht des ordnungspolitischen Digkgierscheinen sie mdglicherweise als Zerstreung,
Entgrenzung und Auflosung, kurz als ,De-Institutiisierung®, von der die Weiterbildung insgesanf&@t
worden sei. (vgl. Nuissl 1997b ; Faulstich 1997b)
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[I. Organisationspolitischer Operationskreis: Ebester Weiterbildungseinrichtung

Im Operationskreis Il erhalt Institutionalisierudg eingeschrankte Bedeutung von
betriebsférmigen Organisationsstrukturen. Hier dingegenwartig eine derartig intensive
Diskussion in Verbindung mit der Suche nach neueblPmlosungen statt, dal? die Gefahr
besteht, Fragen gesellschaftlicher Transformatimsehliel3lich auf ,,Bildungsmanagement*
zu reduzieren. Allerdings wird im erwachsenenpéadegben Diskurs nicht deutlich genug
zwischen den Entwicklungen im ordnungspolitischiererseits und im
organisationspolitischen Kontext andererseits goteeden. Das ware jedoch schon deshalb
von praktischer Bedeutung, weil vieles was siclanigationspolitisch gibt, letztlich nur ein
Ruckzug aus nicht mehr I6sbaren ordnungspolitis@rewicklungen auf die nachst tiefere
Ebene darstellt, sich aber nicht an RelevanzeBifidungseinrichtung orientiert.
Organisationspolitik auf der Ebene der Weiterbilglkginrichtung findet seine Relevanzen
aber nur in einerbetriebsformiggefaliten padagogischen Kontext. Die gegenwartigen
Entwicklungen mit ihrer Betonung betrieblicher Rieggsstrukturen, von Management und
der Definition der Aul3enbeziehung tber Marketind produktférmige Leistungen lassen
sich daher auch als Prozel3 der Emanzipation darightung” von der ,Bildungspolitik*
verstehen und damit als eine Bemihung um struktufeltonomie gegeniber dem
ordnungspolitischen Entscheidungsrahmen. Natlidicties nur im Zusammenhang mit den
gleichzeitig zu beobachtenden Veranderungen imwrgspolitischen Operationskreis und

somit letztlich mit der Schwachung seiner Strukbugaben erklarlich.

Organisationspolitische Entwicklungen auf der EbdeeWeiterbildungseinrichtung

verlaufen daher als ein mehr oder weniger bewutezel3 der Abkoppelung von den
Stérungen auf der Ebene der Tragerpolitik. Diestdadlein schon dem Selbstschutz und dem
Bestandserhalt. Mit der ,,organisatorischen Wendefar Weiterbildung (vgl.
v.Kuchler/Schéaffter 1997, 43) hat sich neben dexditionellen Diskurs auf der Ebene der
Programmplanung, der Aufgabenbereichsdidaktik werdv@ranstaltungsplanung ein alle
Teildiskurse durchdringender Klarungsprozel3 entelickier den betrieblichen Aspekt der
Bildungseinrichtung zum zentralen Relevanzkriteriennebt. Auch wenn zuweilen der
Eindruck entsteht, dies sei ausschliel3lich ein Sgmgur finanziellen Engpal3, so zeigt sich

bei genauerer Betrachtung, daf’ es um weit mehr §ehliel3lich ist Ressourcenknappheit fir
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die Erwachsenenbildung kein neuartiges Problemhandh friheren Phasen zu ganz anderen

Entwicklungen gefuhrt. Untbersehbar bildet sich deit Entdeckung der Betriebsformigkeit
von Padagogik ein eigenstandiger Handlungskonigxtier Ebene der
Weiterbildungseinrichtung heraus, der nach neugriBlchkeit in der Problembeschreibung,
nach ungewohnten Kompetenzprofilen und auch nadéran ,Leitinstitutionen® verlangt, als
dies bisher ublich war.

Winschte man sich zu Zeiten, wo man auf der Eituitdisebene meinte, Ordnungspolitik
machen zu kdnnen, einen padagogisch handelndeolBgén, so in der heutigen
Entwicklungsphase einen padagogisch denkendeng&abaomisch handelnden Betriebswirt.
Wie immer die Diskussion ausgeht, so ist bereti’ grkennbar, daf3 sich im Operationskreis
Il ein spezifisches erwachsenenpadagogisches Quasitihsprofif® mit deutlichen Grenzen
zu anderen Relevanzbereichen herausbildet.

Dies kommt auch in der neuerdings bevorzugten basch rezipierten Fachliteratur und
deren Bezugswissenschaft zum Ausdruck. Managehesmién und ihre Rezeptologien,
Personalfiihrungskonzepte, Marketing, Qualitatsmamagt, Produktentwicklung,
Offentlichkeitsarbeit und Corporate Identity, dgésd die Themen, die den Diskurs
gegenwartig im organisationspolitischen Operatiogiskoestimmen und die originar
erwachsenenpadagogische Themen wie Programmplamangngebotsentwicklung,
Bedarfsentwicklung und Evalution eher an den Rasstigoben haben. (vgl. Meisel 1994)

Wie man dies nun im einzelnen beurteilen mag, efdanwird daran, dal3 sich die
Fachdiskurse Uber die Ebene der Einzelveranstatungd der Aufgabenbereiche hinaus auf
die Ebene der Einrichtung ausgeweitet haben undceimegehoriges Mal3 an
Verselbstandigung erfahren. Es ist sicher niclkettiieben, wenn man auch hier
Strukturierungen beschreibt, die zunehmend eingenen Denken und einer eigenen

Entwicklungslogik folgen und die padagogische Unmaek einer sehr spezifischen Weise

%8 Das Qualifikationsprofil, auf das sich erwachsguigtagogische Aus- und Fortbildung einzustellen hsileat

der Direktor des ,Deutschen Institut fir Erwachsenlelung” Ekkehard Nuissl in dem Strukturmodellegin
.betriebswirtschaftlich agierenden Kerneinheit iitierwiegend freiberuflich arbeitenden LehrendeNuigs|

1996, 30) Die zunehmende Abkoppelung des Operétieises Il - und zwar sowohl von der mentalen
Hegemonie der Gesellschaftspolitik (OK I) als auoh mikro-didaktischer Logik (OK I1l) kommt in
proklamatorischen Unterscheidung von zwei ,Grundtyder erwachsenenpadagogisch Tatigen* zum Ausdruck
es stehen sich ,betriebliche Bildungsmanager ugithdérufliche Vermittlungsexperten“ gegentber. (etzgrum

ein Auseinanderfallen der sich hierdurch deutlidhennenden Relevanzbereiche zu verhindern, scNigigs!

die ,Aufnahme betreibswirtschaftlichr Handlungsduissenskomponenten in die erwachsenenpédagogische
Grundausbildung” (a.a.O. S.33) vor.
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wahrnehmen und deuten. Der Operationskreis Welitiengseinrichtung beginnt sich zu

einem Sinnkontext eigener Art zu schlie3en. Didisaloer auch eine immer deutlichere
Sinngrenze zu den anderen Operationskreisen héMeas .bereits im Verhaltnis zum
ordnungspolitischen Entscheidungsrahmen angesprachele, 1alt sich auch im Bezug auf
den Operationskreis Il belegen: Geradezu kennreiuth ist fir das Selbstverstandnis von
Bildungsmanagement auf der Ebene der Einrichtuad@ dndenz, sich von Relevanzen der
»mikro-didaktischen Ebene“ abzukoppeln und siefaisscheidungsmaglichkeiten offen zu
halten. Konzepte, Teilnehmer, Kursleiter, Themen b&sten auch Zeiten und Orte werden
dadurch kontingent und nach betrieblichen Kriteeatscheidbar. Dies macht Einrichtungen
organisatorisch flexibler und gestaltungsfahigem&swegs aber unabhangiger von den sie
jeweils ,fundierenden” Lebenswelten. Je offener difterenzierter Organisationspolitik ihre
Umwelt als padagogisch relevante Ressource ahtasteto mehr realisierungsfahige
Optioner?® erhélt sie fiir Entscheidungen, die unter frih@edingungen als simples
Konditionalprogramm abgearbeitet werden konntesg ahch dem ,Wenn-dann-Muster*

maoglich waren.

lll. Lebensweltbezogener Operationskreis: Politdk Alltagspraxis

Im Operationskreis Il kommt Institutionalisierumg Sinne biographischer und
milieuspezifischer Strukturierungen der Bildungsgneng zum Ausdruck, wobei auch
informelle Organisation und Varianten von Selbsénigation eine wichtige empirische
Grundlage fur das Organisationsverstandnis erhalten

Die Bedeutung lebensweltlicher Strukturierungen,@ishdierung” und als Ausgangspunkt
einer Institutionalisierung von Erwachsenenlerrgtritir das Selbstverstandnis von
Erwachsenenbildung keineswegs neu. Nur bekommtasduer mit einem anderen
Politikbegriff zu tun, was darauf aufmerksam madiaf3 sich demokratietheoretisch die
Steuerungsvorstellungen von Ordnungspolitik undi&imungspolitik naher stehen, als die

zwischen Einrichtungspolitik und einer alltagsnaRetitik von sozialen Lernbewegungen der

29 Weiterbildungseinrichtungen werden sich daher zfilginine(n) Programmdirektor(in) und eine ,Abteily
fur Programmentwicklung* leisten missen - und sdéneVerbund mit anderen. An der Volkshochschule
Munchen ist dies bereits Realitat.
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unterschiedlichsten Art. Hier st6(3t die Darstelland einen sehr tiefgehenden Strukturbruch,

der auch in anderen Funktionsbereichen der Gebkeftéteine wichtige Bedeutung hat.

Auf der theoretisch hoch bedeutsamen Differenz @vaa einem Funktionssystem und seiner
.lebensweltlichen Fundierung® wird im 6. Kapitelctoausfuhrlich zuriickzukommen sein,
wenn die Unterscheidung zwischen alltagsgebundemehffunktional) institutionalisiertem
Lernen eingefuhrt wird

An dieser Stelle muf3 zunachst der Hinweis genidgR die Lebenswelt der Adressaten
durch spezifische alltagsweltliche Strukturierungest die Voraussetzungen zur
Institutionalisierung im Sinne ,gefestigter Erwargsstrukturen® bietet. An den Schnittstellen
zu den Funktionssystemen bildet die Lebenswelt Bk&rhen heraus, auf denen entweder
von vornherein wechselseitige Anschlul3fahigkeit hietigst oder wo erst durch koevolutive
Prozesse strukturelle Koppelung mdglich gemachderekann. Dies wird im Folgenden als
Herausbilden alltagsweltlicher Kontexte und Lermenis im Sinne von ,,Publikum®
charakterisiert, das fur funktionale Institutiosarung von konstitutiver Bedeutung ist.
Anders ausgedrickt: ohne diese Fundierung lostjsdds Funktionssystem in Potentialitat

auf.

Aufgrund des oben angesprochenen Politikverstasdsisind allerdings alltagsweltlich
gebundene Lernbewegungen nicht notwendigerweis@rmungspolitischen Zielen

getragen. Typischerweise herrscht - wie Uberhaumformpadagogischen Kontexten - ein
eher anti-institutioneller Impetus vor. Durch Kadtierungen gegentuber den etablierten
»Iinstitutionen® wird die Tatsache in der Latenz gkn, dal3 es sich gerade in diesen
reformerischen Strukturbemihungen um eine besomndetgngsmachtige Form
gesellschatftlicher Institutionalisierung handetist man sich als Beobachter von der
Suggestion einer ,Anti-Padagogik”, der Betonungeemusschliel3lich ,subjektiven*
Aneignung und den vielen Komposita mit der Vorsilfvei“, so wird erkennbar, dal3 es sich
hier um eine Ebene der Vergesellschaftung von Hmsemenlernen handelt, die ebenfalls eine

politische Dimension besitzt.

307 B. im Gesundheitswesen das Verhatnis zur hawesiiétlege, im politischen System das zwischen Rarte
und Wahlervereinigungen, im Rechtswesen das zwisGegichten und aulRergerichtlichen
Schiedskommissionen, in der Wissenschaft zwiscloeschungsinstituten und Laienforschung, im
Religionssystem zwischen Klerus und Laien, bzwsehén Pastor und Gemeinde.
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»Bildungspolitik” findet daher nicht allein im Opa&tionskreis ordnungspolitischer

Entscheidungen statt und auch nicht nur als Orgaaisspolitik auf der Ebene der
Weiterbildungseinrichtungen, sondern auch und raakgtzt in der mehr oder weniger
bewul3ten Formierung von alltagsweltlicher Praximathst erscheint dies als ein hdochst
subjektiver Standpunkt und im sozialwissenschdéic Diskurs wird dies als Prozel der
»Individualisierung* gefal3t.

Individualisierung ist jedoch nicht allein als Adlungsprozel} tradierter Strukturen zu sehen,
sondern stellt vielmehr die gegenwartig dominddan der Vergesellschafturdar. In

diesem Transformationsprozel3 werden die wachseBulekturierungsleistungen dem
individuellen Subjekt zugemutet. Gerade darubeldnilsich gleichzeitig aber
Relevanzmuster auf einer Uberindividuellen Ebemauss auf die Individuen
(,Bewultseinssysteme*®) zurtickgreifen und subjekiitvBedeutung anreichern kénnen.
Gerhard Schulze hat dies in einer umfassendeneSiildir subjektive
Wirklichkeitskonstruktion in der Erlebnisgesellstth@erausgearbeitet und hierbei zwischen
einer Reihe von Formierungen differenziert. (Scaudl292) Im Rahmen des hier vorgestellten
Strukturmodells lassen sie sich als ,lebenswekldivlorstrukturierungen® konzipieren, an
denen Prozesse der Institutionalisierung von Erg@obnlernen ihre konstitutiven
Voraussetzungen finden. Aus der Perspektive dektiomssystems meint dies zunachst nur,
daf ihre strukturelle Koppelung zu den Bildungsssbiten dadurch méglich wird, daf3 die
soziale Umwelt des Systems nach kompatiblen Strektabgetastet wird. Von der
wechselseitigen Kompatibilitat hangt es nun abhegtimmte Formen und Stile der
Aneignung auf Dauer gestellt werden und somit ,Mideerbar” sind oder ob sie eine nicht

wiederholbare, singuldre Form der Aneignung bleiben

Im Operationskreis Ill und seinen Relevanzen It Biittlerweile ein
erwachsenenpadagogischer Fachdiskurs herausgeldidetich zunachst an Fragen
selbstorganisierten Lernens in AlltagskontexteriKanzepten der Zielgruppenarbeit, aber
auch an Konzepten eines Lernens ,im Prozel3 derntAlpgl. Hacker/Skell 1993)
strukturierte. Zunehmend systematischere BeacHindgn lebensweltliche
Vorstrukturierungen als Bedingung und Mdglichkagtitutionalisierten Lernens von

Erwachsenen gegenwartig unter zwei Aspekten:
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- einerseits inbildungspraktischen Zusammenhang der Entwicklung von

Weiterbildungsberatung zu einer ,intermediarenifagon“. Im Zuge ihrer
Professionalisierung lernt sie sich als strukter8itharnierstelle zwischen
institutionalisiertem Lernen und den Lebenswelt@iglicher Bildungsadressaten verstehen.
Entscheidend ist hier, daf3 nicht mehr allein im8iriner ,,Kurswahlberatung“ von den
Angeboten nach dem Code ,vermittelbar/nicht-verittr‘ her gedacht wird. Vielmehr geht
es gleichermal3en darum, subjektiven Klarungsbedteiiv in biographisch bedeutsame
Lernanlédsse zu tbersetzen.(vgl. Gieseke u.a. I99%h Weiterbildungsberatung werden
biographische Strukturierungen aufgedeckt oderrseig&ugt, an die sich neuartige Formen
institutionalisierten Lernen im Rahmen von Konzeptecklung adaptiv anschliel3en lassen.
Mit ahnlich doppelter Zielsetzung eines wechsatpeit Prozesses der Strukturanpassung -
aber ohne das Setting von Bildungsberatung - viemelintwicklungen zum Aufbau
intermediarer Strukturen fur ein ,Lernen im sozmlémfeld.” (vgl. QUEM Bulletin 1996, H.
7)

- andererseits finden lebensweltliche Vorstruktwumgen von Erwachsenenlernen als
Forschungsperspektiminehmende Beachtung. Folgende Ansatze lassenwsiceit hierbeli
unterscheiden, ohne dal3 sie sich bereits als Spowiete etabliert hatten:

* der biographische Ansatz zur Erforschung von Ii8tmen und Verlaufen des Lernens im
Lebenslauf

* milieutheoretische Rekonstruktion von spezifisthernkulturen

* Erforschung von autodidaktischem, selbstorgartisie und selbstgesteuertem Lernen in

alltagsnahen Lernarrangements

Am weitesten fortgeschritten sind hierbei Forsclamagur biographischen Strukturierung von
Lernprozessen. Es laf3t sich die Hypothese fornarliend zunehmend erharten, dal3 ,die
Aneignung von Angeboten der Erwachsenenbildungsaitingen mehr durch die Bildungs-
und Berufsbiographien der Teilnehmerinnen bestimstrdls durch institutionelle
Arrangements und professionelle Handlungsstratédicade 1998,175) Kade, der dieser
Frage zwei grof3e empirische Studien (Kade 1992gKaxitter 1996) gewidmet hat, spricht
in diesem Zusammenhang von einer ,biographischesitgvogrammierung der Aneignung*.
(ebenda; vgl. auch Kade 1997)
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Die gewachsene ,Autonomie biographisch gesteudrergnung gegenuber den ...

padagogischen Vermittlungsstrategien destabilisidggtztlich die
Erwachsenenbildungsorganisationen nicht, sondemgtwie zur Anerkennung ihrer
Selbstbegrenzung mit eher stabilisierenden Wirkarig&ade 1998,175) Dies aber nur dann,
wenn sie nicht mehr dem (Selbst-)MiRverstandnigniegen und die Strukturen der
funktionalen Kommunikation auf den Operationskikialso auf die betriebsférmigen
Einrichtungsstrukturen und ihr ,Zwischenproduktidtingsangebot beschranken.
Selbstverstandlich besteht kein unmittelbarer lieeKausalnexus zwischen Bildungsangebot
und Biographie. ,Formung des Lebenslaufs” im Mediuastitutionalisierten Lernens
unterliegt keiner extern kontrollierbaren Steueslogik, wie sie in den Strukturmodellen I.
und Il. (Kap. 1) als realistisch unterstellt wiie folgt vielmehr ,zieloffenen®
Strukturierungsbewegungen, an denen institutioesales Lernen Uber reflexive

Arrangements beteiligt ist, die weit in lebenswellit Relevanzen hineinreichen.

Fehldeutungen sind daher immer dort anzutreffendiwqlockere Koppelung® (vgl. Schaffter
1987) zwischen den Operationskreisen Il und thhhinreichend bericksichtigt wird und
daher von einer direkten Beziehung zwischen irtgtitellen VVorgaben in den oberen
Operationskreisen und den lebensweltlich verankdrgenbiographien als Normalform
(zustimmend oder abwehrend) ausgegangen wirduBtst dieser Pramisse entsteht namlich,
ahnlich wie dies im Forschungsdiskurs zum Operatigeis | festzustellen war, der Eindruck
von Entgrenzung, kurz das, was mit den Begriffent;Eraditionalisierung” und ,De-
Institutionalisierung” thematisiert werden sollg{vBeck 1996; Giddens 1996; Faulstich
1997a; Nuissl 1997b)

Kade spricht in diesem Zusammenhang explizit voerejEntgrenzung hin zur

Lebenswelt®.

-Wenn die Aneignung mehr von den besonderen indelien Lebenswelten und Biographien
abhangt als vom Handeln der Padagogen, verlieEdi@chsenenbildung damit als
Institution, die den Teilnehmern mit normativen Arischen gegentbersteht, an Profil. Sie

31 74 diesem SchiuR kann er allerdings nur kommernl, evelnstitution“ und ,Einrichtung“gleichsetzt whin
einem ,individualtheoretischen* Ansatz nicht zu lieksichtigen vermag, dal3 die Aneignungsstruktuegn d
Adressaten integrativer Bestandteil des Funkticstesys sind. Auch hier mégen es raumliche Bilder, se

den Blick auf Relevanzstrukturen in Kommunikatiomsiexten verstellen.
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wird zum blof3en Angebot mit geringem Verpflichtucigarakter, das beliebig zu werden
droht.” (Kade 1997,24)

Es kommt allerdings eine weitere Schwierigkeit bingerade biographietheoretisch
argumentierende Forschung, leider aber auch niigeuetisch angelegte Studien, stellen den
Bildungsangeboten nicht auf der selben Systemmefedee ihnen entsprechenden
biographischen Deutungsmuster oder milieugebundeesrkulturen im Sinne von subjektiv
bedeutsamen Aneignungskontexten gegentber, somdigviduelle Lerner. (vgl. dazu auch
Tippelt u.a. 1996) Diese subjektzentrierte Sichdeedrstaunt, gerade weil ,,uberindividuelle®
(also kollektive) Strukturen der eigentliche Erkemsgegenstand dieser Forschung sind und
nicht die Dokumentation singularer Phanomene. Helkk@ele sprechen daher
zutreffenderweise im Zusammenhang einer Berufsufsdaalyse (Harney/Kade 1990,221)
explizit von einem ,biographischen Typus®, an damesn spezifisches ,biographisches
Programm® rekonstruieren.

Individuelles Handlungssubjekt und biographischiesk®urmuster liegen auf verschiedenen
Ebenen. Es ist daher ein Kategorienfehler, wennidernchtungen und ihren Angeboten ,das
lernende Individuum* als eine Einzelperson gegergistellt werden. Hier waren nicht
individuelle ,Lerner”, sondern alltagsweltliche Gtturierungen heranzuziehen, auf die
~Programmierung” der Einrichtung ausgerichtetmgtmlich Adressatenbereiche oder
zumindest Adressatentypen, Lernkulturen oder inkdtirmustern habitualisierte
Lerngewohnheiten. Diese Ebenenverwirrung bildetnsentliches Erkenntnishindernis in
bezug auf lebensweltliche Institutionalisierungzesse des Lernens. Verdeutlichen laf3t sich

diese Inkonsistenz an folgendem Zitat von JocheteKa

,Die durch Lebenswelt und Biographie bestimmtenvittlellen Subjekte sind somit nicht
nur Voraussetzung und Ziel der Erwachsenenbildsoggern innerhalb ihrer Grenzen als
Subjekte anwesend und bestimmen - um es paradsagan - die Resultate des
padagogischen Handelns. Erwachsenenbildung &s .individuelles Programm
institutionalisiert.” (a.a.0. S.24f. Hervorhg. OS)

Vor dem Hintergrund der hier vorgetragenen Thedeelnstitutionalisierung laf3t sich
begrinden, daf3 Institutionalisierung definitionsg&mehr umfaflit, als singulare
Erwartungsmuster von Einzelpersonen, sondern dalglesim die dauerhafte

Anschlu3fahigkeit an eine Ubersituative und Ubeviddelle - kurz: an eine gefestigte
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kollektive Erwartungsstruktur handelt. Die besoredeointe der Beckschen

Individualisierungsthese besteht nun darin, da8edi@auf Dauerstellen weitgehend tber
individuelle Strukturierungsleistungen erfolgt umdht mehr wie friher von ,Stand und
Klasse“ her sozial praformiert vorliegt. (Beck 1994dividualisierung ist daheter Modus,

in dem soziale Strukturierungen in der Moderne metigherden; die dabei erreichte Struktur
ist aber alles als einzigartig subjektspezifisamdern einesozialeStruktur, die sich nur als
ein ,authentischer” subjektiver Selbstausdrucksssitt.

Die hier besonders herausgestellte Dialektik vaiividualisierungsprozessen wird im
erwachsenenpadagogischen Diskurs sowohl von Vemtreles biographischen Ansatzes, wie
der milieustrukturellen Richtung aufgegriffen. Zvidgispiele hierfur sind instruktiv:

* Alheit pragt in diesem Zusammenhang den Begeff (5oziopoiesis* und will damit zum
Ausdruck bringen, dal3 das sich in biographischeukgtren ausdrickende ,Selbst* nicht
hinreichend aus einer subjektzentrierten Perspekékonstruierbar sei. ,Biographien sind
nicht nur ‘autopoietische’ (sich selbst schaffen8ggteme, wie das in der spaten
Luhmannschen Systemtheorie zumindest den AnsclagirSle sind soziopoietische Systeme,
Zentren der Veranderung der gesellschaftlichen Ralwedingungen.” (Alheit 1997,93)

* Harry Friebel kommt in Weiterfihrung seiner Segrnationsanalyse von , Teilmarkten“ des
Weiterbildungsangebots®, die sich an Lebenszusarhéregen von Bildungsadressaten
orientiert, (vgl. Friebel 1993a) zu einer integran Sicht, die er als ,Gleichzeitigkeit von
Individualisierung und Institutionalisierung der Wéebildung” bezeichnet. (vgl. Friebel
1993b)

Mit dieser ,integrativen” Sicht auf die ,Individualerungsthese* kommt man zu einem von
Kade deutlich abweichenden Ergebnis: Das Weitanhddsystem reagiert - im Sinne eines
Kommunikationssystems - nicht auf individuelle Vatbnsweisen, sondern auf sich
festigende Erwartungsstrukturen des Lernens, dge sibh zu Mustern verdichtender
individueller Verhaltensweisen als soziales Phanmomen Ausdruck gelangen.
Institutionalisierung beschreibt ein UberindividaslPh&nomen, namlich soziale
Musterbildungen, die fir andere erkennbar werdehdi@ damit eine strukturelle Koppelung

zwischen didaktisierten Lernkontexten und alltdggic Lernstrukturen ermdglichen kénnen.
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Als ein eindrucksvolles Beispiel hierfir ist dagdien sechziger Jahren flachenbrandahnliche
Entstehen von ,Seniorenuniversitaten” unterschobdlier Spielart. Dies war Ausdruck einer
europaweiten, vielleicht sogar weltweiten ,Lernbgweg”, die von einer bestimmten
Alterskohorte von Frauen ausging und deutlich ejbegraphischen” bzw.
sozialstrukturellen Logik folgte. Sie I6ste erhehé Irritation in der weitestgehend
desinteressierten und daher véllig Gberrumpeltechdchullandschaft aus, fihrte dann
allerdings zu einer Reihe sehr unterschiedlichstitlitionalisierungen auf der
organisatorischen Ebene der Hochschuleinrichtungeht zuletzt aber auch in deren
Programmatik auf der ordnungspolitischen Ebend. Gchaffter 1997d)

Zusammenfassend laR3t sich die These formulieréhsdh im Vorfeld des Funktionssystems
- oder genauer gesagt auf einer sich intermedienflen Grenzflache zwischen
Weiterbildungseinrichtung und Alltagswelt - weitgeldl autonome Sinnkontexte der
Aneignung herausbilden. Sie sind zwar nicht aud.dgik des Operationskreises I
beschreibbar, geschweige denn steuerbar, konnemateoch mit institutionalisiertem

Lernen kompatibel sein.

Die zuletzt angesprochenen Fragen gehen weit i@egegenwartigen
erwachsenenpadagogischen Diskurs hinaus. Sichéhwarzu eine grindliche
Auseinandersetzung tber das Verhaltnis zwischehtlussystem und alltagsweltlich
strukturierten Kontexten erforderlich sein. Dennbelsteht bereits ein wichtiger Effekt aller
drei Forschungsrichtungen darin, daR ein wachsefRigationsbewuf3tseir? im Verhaltnis
zwischen Anbieterperspektive und autonomen Aneigskontexten herausgebildet hat.
Der hier vorgetragene Theorieentwurf geht zwar &ldksrvon Strukturbriichen und
Trennungen aus, stellt sie allerdings in einered#iiztheoretischen Zusammenhang und
deutet Strukturbriiche als komplementéare Kontragtéia, die - je deutlicher sie den
Gegensatz auszudricken vermoégen - zu zwei Seitenfeorm werden und hierdurch

systemintegrative Spannungsbeziehungen hervorrufen

Fur die weitere Forschung bzw. die Auswertung vogeBnissen aus biographietheoretisch
und milieutheoretisch angelegten Untersuchunged daher die Unterscheidung zwischen

den gegenlaufigen Bewegungsrichtungen der Ingiitatisierung von Erwachsenenlernen von

32 |n seiner Deutung folgt man allerdings in der Regmih den klassischen Dichotomien der pAdagogischen
Tradition wie z.B.: Organisation versus IndividuuBystem versus Lebenswelt; Autonomie versus Hetenda
selbstbestimmt versus fremdbestimmt.
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Bedeutung sein. Es gilt dabei zu beachten, dal3rciturierungen im Operationskreis 1l

auf den Grenzflachen zwischen alltagsgebundenenebaind , didaktisierten* Strukturen
der Weiterbildungsangebote bewegen und dabei @n Wirkungsrichtung prinzipiell
zweisinnig® sind:

- einerseits kdnnen sie die lernbiographischen sdeialkulturellen Voraussetzungen bieten,
an denen sich die Angebote der Weiterbildungséituitg ,,orientieren®. Im Rahmen von
Angebotsentwicklung kann fiir neuartige lebenswaldi Strukturierungen Sensibilitat
entwickelt werden, was sich z.B. in Konzepten daitnEhmer- und Lebensweltorientierung

bzw. in Bemihungen um Alltags- und Praxisbezugenschlagt.

- andererseits konnen biographische oder milieupeze Aneigungsstrukturen - und dies
Uberwindet die verbreitete Auffassung von Indivitgiarung als Vereinzelung - auch zum
Ausgangspunkt fur soziale Lernbewegungen und éweijigen Lernkulturen werden. Hier
geht es nicht um selektives Aufgreifen durch Angséotwicklung im Rahmen der bisherigen
Struktur, sondern um das Durchsetzen neuer Vanategs Lernens aus der Sicht der
Alltagswelt, was Veranderungen Programmatik deriémungen und letztlich auch im

ordnungspolitischen Kontext aufgrund lebensweldicBinflulinahmen auslost.

(2) Strukturelle Koppelung der Operationskreise

In der hier zugrunde gelegten Deutung umgreiftreinktionssystem alle drei
Operationskreise von Weiterbildungsorganisatioreais verschiedene Teilperspektiven
integrierende und aufeinander beziehende ,padaguogiikontextierung”. In dieser Sicht wird
eine intermediére (Teil)Funktion des Operationgagill erkennbar. Die betriebsformigen
Einrichtungsstrukturen vermitteln zwischen den BEatlungen im ordnungspolitischen
Diskurs und der davon strukturell entkoppelten Dyikain lebensweltlichen Lernmilieus und
ihren sich wandelnden alltagsgebundenen Aneigntnugissren. Dieser ,vertikale®
Abstimmungs- und Koordinationsbedarf kann nur dammduktiv in betriebsférmige
Strukturen umgesetzt werden, wenn im organisatalitgchen Diskurs auf der

Einrichtungsebene fibeideOperationskreise strukturelle Sensibilitat entwickvird.

% Die organisatorischen Ausformungen werden spéiteden Unterscheidung zwischen zwei
Institutionalisierungstypen, der Differenz zwischkristallinen* bzw. ,fluiden* Einrichtungsstrukten
(Kap.4.6) und institutionellen Beziehungsmusternielgruppenorientierung(Kap.7.3) genauer speeifiz
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Aus dieser doppelten Spannung erklart sich derryegieige Veranderungsdruck, da man es

offenbar mit gegenlaufigen oder zumindest inkonigpati Entwicklungen in beiden
Operationskreisen zu tun bekommt: Auf der basaleanE der auf neue Aneignungsmuster
reagierenden Angebotsstrukturen und LernmilieusSstu einer expansiven
Ausdifferenzierung und einem entsprechenden Bedgeawwachs gekommen; die
Entwicklung im ordnungspolitisch-institutionalisien Bereich zielt hingegen auf Reduktion
garantierter Aufgaben, auf Deregulierung und Fteisgy und befindet sich strukturell in

einer Phase der ,Perturbation®.

Betrachtet man die drei Operationskreise in inremplementéren Verhaltnis zu einander, so
wird erkennbar, dal’ sie unterschiedliche Teilfuorktin zur Systemintegration ibernehmen.
(vgl. Tabelle 3)

* Im Operationskreis | wird die Anschlu3fahigkegsiSystems an die jeweils dominante
gesellschaftliche Funktion von Erwachsenenlernar émen fachlichen Dauerdiskurs zur
Aufgabenbestimmung von Weiterbildung gefiihrt. Edliirdamit auch eine
Legitimationsfunktion. Hierzu bildet sich inzwisahein fachliches Subsystem mit eigener

professioneller Logik heraus.

* Im Operationskreis Il geht es um die Leistung Basktionssystems flir seine
gesellschaftlichen Umwelten, insbesondere fur augbke ,Systeme in der Umwelt* im

Sinne von Adressatenbereichen.

* Im Operationskreis Il dagegen wird die ,leben#fiehe Fundierung” als konstitutiver
.Realitatskontakt“ gewahrleistet. Alltagsweltlicherstrukturierungen werden in bezug auf
ihre Relevanz fur Lernprozesse ,abgetastet”, asfdieende Angebotsformen oder mit
neuartigen Lernmdglichkeiten beantwortet. Hierbeidit noch offen, von welcher Seite eine

Institutionalisierungsbewegung ausgeht.
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Dimension Systemreferenz Teilfunktion Strukturelle Kopplung mit
I. Ordnungspolitik Funktion Legitimation Politischem System
Il. WB-Einrichtung Leistung Produktivitat Operationskreis | und Il

und einzelnen

Systemen in der Umwelt

Ill. Lebensweltliche Fundierung Bestandssicherung alltaglichen
Aneignungsstrukturen Relevanzbereichen
IV. vertikale Kopplung Selbstreferenz SystemschlieBung Wissenschaftssystem

Tabelle 3: Operationskreise und ihre TeilfunktiofmarSystem

(3) Zusammenfassende Begriffsklarung
Im Rahmen des Strukturschemas kann unterschiedelewewischen ,Institution bzw. WB-
Organisation im engeren Sinne*“ und ,Weiterbildu@granisation im weiteren Sinne* sowie

.institutionalisiertem Lernen von Erwachsenen” gégsamtgesellschaftliches Phanomen.

* Weiterbildungsinstitutiomm engeren Sinne bezieht sich auf Institutionaffen im
ordnungspolitischen Operationskreis auf die orgdaarssche Verfestigung und
Systematisierung von Weiterbildungstragern undniverbanden, sowie auf
Institutionalverbiinde, die in Weiterbildungsgesataeeist ,Landesorganisationen” genannt
werden. Der Begriff ,Institution” wird hier mit e@r spezifischen Organisationsvariante
gleichgesetzt, namlich mit Weiterbildungsorganmag¢in auf der ordnungspolitischen Ebene.
* Weiterbildungsorganisation im engeren Sifr@zieht sich in ihrem Problemverstandnis auf
Relevanzen im Operationskreis Il. Organisation witider Einrichtungsperspektive

gleichgesetzt.

* Weiterbildungsorganisation im weiteren Sirbezieht sich auf das vertikale

Zusammenspiel zwischen den drei Operationskreragrgem erst ,,organisiertes Lernen® in
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einem Ubergeordneten Sinne moéglich wird. Erfolgéestirukturelle Koppelung nicht mehr

nur Uber segmentéare Verknupfungen, sondern Uber,eperationale SchlieRung“, so waren
die Voraussetzungen fur das Herausbilden einedlg@satlichen Funktionssystems
Weiterbildung erfullt.

* Institutionalisiertes Lernen von Erwachsersamlief3lich bezieht sich auf die
gesellschaftsweite Gesamtstruktur unterschiedlibtgitutionalformen der Weiterbildung

und findet seinen Gegenbegriff in der Differenz,alltagsgebundenem Lernen*.

4.6 Institutionalisierungstypen der Erwachsenenbilding

Uberlegungen zum institutionalisierten Lernen gardeicht in die Gefahr, von einem
statischen Organisationsmodell auszugehen und daxgurelle Wirksamkeitsgrenzen
festzumachen. Dies wird jedoch der fluiden Struktum Weiterbildung nicht gerecht. Hier
bekommt man es weit mehr mit Problemen zu tunsidie aus Strukturbriichen und offenen
Verknipfungen herleiten als aus starrer Uberregelhtit dem dreistufigen Modell eines
Funktionssystems Weiterbildung steht nun ein Daggtatnmen zur Verfigung, mit dem sich
Fragen der Entstehung und Weiterentwicklung institialisierten Lernens aus zwei
gegensatzlichen Richtungen her beschreiben uriden erwachsenenpadagogischen

Konsequenzen beurteilen lassen. Das soll nun gemasgefihrt werden.

In der Transformationsgesellschaft sieht man sistehmend konfrontiert mit einer in ihrer
Ungleichzeitigkeit verschiedenen, im chronologistBenne aber gleichzeitiger Geschichten
und Entwicklungszeiten. Die Spannung zwischen fgggaem und Zukunftigem wird nicht
mehr aus einer Kontinuitat gleichmafiigen Fliel3sordern als Hereinbrechen einer
unerwarteten ,neuen Zeit" erlebt. Einer Zeit, digpipiell so nicht mehr antizipierbar ist und
die durch standig neue Uberraschungen schockditfgarungen von Kontrollverlust
vermittelt. ,Zeit" wird als Dimension von eigeneu@litat erfahrbar, ,denn die Zukunft
brachte anderes und das andere schneller als bmgigtich schien”, (Koselleck 1984,330)
eine Erfahrung, die gerade in der ,Wendezeit* dagtisthen Vereinigungsprozesses ihre
Aktualitat bewies und die weiterhin leidend odenkeereit nachvollzogen werden muf3.

Im Zuge einer fortwahrenden Auflésung von gesidreirfahrungsbestanden in der ,zweiten

Moderne* sind die Wissensvorgaben und die Exentgladler alten Geschichte in standigem
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Verschwinden begriffen. Werden nun diese Erfahrangé der ,,Temporalisierung” unserer

Wirklichkeit im Sinne einer Auflosung von historigr und personaler Geschichte zum
Ausgangspunkt ,lebenslangen Lernens* genommenesid grwachsenenbildung unter die
Verpflichtung, eine standig neu zu gewinnende histbe, soziale und personale Identitat
Uber Lernprozesse zu sichern. Hieraus erklartdielyeradezu explosionsartige
Ausdifferenzierung (vgl. Tippelt 1998) der Weitédoing in immer neue Themen,

Konzeptionen und Verwendungsbereiche.

In dieser neuen (reflexiven) Funktion (vgl. obesggch bietet Erwachsenenbildung ihren
Adressatengruppen und Teilnehmern nicht mehr diarg vertrautexternePosition zur
Qualifizierung fur die standige Aufholjagd, sondsre wird selber zum integralen Bestandteil
von Lernbewegungen, die zunachst nicht padagogisRle&vanzen folgen, sondern in
komplexe “Netze der Lebenswelt* (Waldenfels) eingatien sind. Erwachsenenbildung wird
damit selbst zum symptomatischen Ausdruck einematiach temporalisierten
Epochenbewul3tseins, sie transformiert sich zu aiftagsgebundenen Bewegung mit
padagogischen Mitteln. Seine klassische Beschrgibahdies bekanntlich in Hermann Nohls
Schrift ,Die padagogische Bewegung in Deutschlamd iare Theorie* gefunden, in der er
die Volkshochschulbewegung in die Reihe grof3er ggadischer Volksbewegungen* stellt.(
Nohl 1949) Er sieht sie ihren Ausgang nehmen varEgeche des ,,Sturm und Drangs” und
der Romantik und zeichnet sie als kontinuierlicReozel3 nach, den er als Kind seiner Zeit

die ,Deutsche Bewegung“ nennt.

Auch heutige Analysen der zeitgendssischen ,saziBBwvegungen® in ihrer spezifischen
bundesrepublikanischen Auspragung konstatieren tnaincher historischer
Unterschiedlichkeiten eine beeindruckende Kontétuit den Grundmustern, Leitfragen und
Themen. Offenkundig besteht eine enge Verschrankwigchen der Institutionalisierung
von Erwachsenenlernen und den zahlreichen poléiscéozio-6konomischen und
reformpadagogischen Bewegungen. Institutionaledwig der Weiterbildung steht daher in
unmittelbarem Zusammenhang mit sozialen Bewegungerbeiter-, Jugend-, Frauen-,
reformpadagogischer Bewegung, Studentenbewegungiratich mit der Alternativ-,

Friedens-, Selbsthilfe-, Umwelt- und neuer Frauardgging.
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Ambivalent geblieben ist in diesem Zusammenhanggedlie Art der Verknipfung von

gesellschaftspolitischer Mobilisierung und dem @kger der jeweiligen Lernbewegung.
Konzeption und Art der Organisation von Erwachséildang changieren in ihren
Akzentuierungen zwischen der Bemihung um einernildensSelbstausdruck des
gesellschaftlichen Wandels einerseits und ihrdrunsentalisierung bei der Durchsetzung
von Veranderungsinteressen andererseits. Institaligdertes Lernen erscheint so immer
gleichzeitig als Symptomtrager und als Motor gaséihftlichen Wandels. Diese Ambivalenz
begleitet Weiterbildungsorganisation durch alle &y, sie tritt gerade in der gegenwartigen
Entwicklungsphase kraftig in Erscheinung. Verallgemernd |3t sich daher sagen, daf3 im
padagogischen ,Bewegungsbegriff personale Motungrund Aktivierung in einen
umfassenden politischen Mobilisierungsprozel3 einggbn werden. Es geht um
gesellschatftliche ,Offensiven” mit padagogischerit®ln - sozusagen um

~Qualifizierungsoffensiven” unter historisch wechsken Vorzeichen.

In Bezug auf die Bewegungsrichtung ihrer institoélben Entwicklung ist nun zu beachten,
dal3 die Erwachsenenbildung ihre Mobilisierungskaaft zwei gegensétzlichen Perspektiven
bezieht: Lernorganisation aus der Sicht der ,Beweged aus der Sicht der sich in (der)
Bewegung Befindlichen, der ,Bewegten®. (vgl. Sckeffl981)

Wenn man auf diese Differenz achtet, so lassenzsweh historisch verschiedene
Zugangsweisen zur Lernorganisation auseinanderhalte Anbieter-Perspektive und die
Perspektive der Selbstbewegung. Die Unterscheidiirggeignet, den Blick fur zwei
entgegengesetzte Entstehungsbedingungen instilis@nten Lernens zu scharfen. Sie
verdeutlicht eine Akzentuierung zwischen zwei Fenngesellschaftlicher
Institutionalisierung von Erwachsenenlernen; imterein bezeichnet als
~Institutionalisierungstyp: Bildungsanbieter* unbhgtitutionalisierungstyp: Selbstbewegung*.
(ausfihrlich: Schaffter 1981; Schaffter 1992b; wcHKig@r/Schaffter 1997)

(1) Institutionalisierungstyp: Bildungsanbieter
Im ersten Fall geht die Bewegungsdynamik vom Opmrskreis |, also vom
ordnungspolitischen Handlungsfeld aus. Im Rahmeeraxternen Analyse wird Lernbedarf

unterstellt, auf dessen Grundlage man moglichedrdésse im Leben der Adressaten



134
antizipiert. Die Lernbewegung wird hier von gesgiisftlichen Gruppen getragen, die sich fir

Bildungsmoglichkeiteranderersozialer Gruppen oder Milieus einsetzen. Man gthaf
institutionalisierte Lernmaoglichkeiten, fir die maeilnehmer zu gewinnen sucht. Das
Auftreten unterschiedlicher Varianten von Bildungslung ist daher ein untrigliches
Kennzeichen flr diesen Strukturtyp gesellschafiidrernbewegungen. Die strukturelle
Trennung von Anbietern und Nutzern erklart es gezadzur Verpflichtung, sich nicht nur
den Lerninteressenten der eigenen sozialen Sctuclitvenden oder nur sein Klientel zu
bedienen, sondern sich einem gesellschaftsweiteigjsbedarf zu stellen. Hieraus erklart
sich die z.T. normative Uberbetonung von ,noch nhaneichten Adressatengruppen®,
besonders wenn sie aus der Perspektive einer gsstlichen Lernbewegung heraus als
.bildungsmanig unterprivilegiert®, als ,bildungsfer soziale Schicht" erscheint, fur die
besondere institutionelle Rahmungen und organisate Anstrengungen vonnéten sind.
Institutionalisiertes Lernen und ihre organisatdren Lésungsversuche bilden daher die
grundlegende Voraussetzung daflr, dal3 Erwachsenenlaicht nur von bildungsmalig
~Privilegierten* genutzt wird, sondern daf3 Lernmdlkeiten auch fir all die Menschen
bereit gestellt werden, die ohne eine lernfoérdeditnfrastruktur aus ihrer Lebenswelt heraus
nur geringe Zugangsmaglichkeiten zu ,mdglichen &ilgswelten® hatten.

Gesellschaftliche Lernbewegungen der Anbieterpé&tamesind von der Uberzeugung
getrieben, dal3 in der Gesellschaft ein grundsétnloch unbefriedigter Lernbedarf besteht
und dald sich dieser Lernbedarf objektivieren ucld z2udem im Sinne personlicher
Lernbedurfnisse fur bestimmte soziale Gruppen ang liebensverhaltnisse , didaktisch”
bestimmen lieRe. Diese Uberzeugung stellt einealendusgangsbedingung fiir
Professionalisierung diesseits und jenseits voreBrstatigkeit und damit auch fir die
Verwissenschaftlichung von Erwachsenenbildung elae Bedingung, die es lange Zeit
erschwerte, noch andere Varianten der Professsi@alng aul3erhalb der Anbieterstruktur
wahrzunehmen.

In der strukturellen Trennung zwischen anbieteh@enbewegung im bildungspolitischen
Operationskreis | und den zu erreichenden Lernosliend den basalen Aneignungsstrukturen
der Bildungsadressaten im Operationskreis Il kivsieh rasch Probleme der Passung
ergeben: oft stimmt die ,Adresse” nicht und die ®baft kommt nicht an. Gerade wenn man
in der Einschatzung des Bildungsbedarfs zu sidtefalgen Probleme der

Teilnehmergewinnung auf dem Ful3e. Weiterbildungaaigation bekommt es nun im
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Operationskreis Il auf der Ebene der Einrichtungpraktischen Abstimmungsproblemen zu

tun, zwischen den (aus externer Sicht) bedarfsgered.ehrangeboten und den weitgehend
ungeklarten Lerninteressen und dem ,Bewul3tseinTeédnehmer. Oft genug erfolgt diese
Abstimmung mit den Fuf3en. Erwachsenenbildung vaffickich durch den externen Zugang
der Institutionalform ein Problem, auf das sie én Bolge ein Grof3teil ihrer Energie und
padagogischen Kreativitat auf der Ebene der Waitlkenhgseinrichtung verwenden muf3.
(kritisch hierzu Drager/Gunther 1995)

Die Problemformel beim Institutionalisierungstyp ,Bildgsanbieter‘lautet: Wie erreiche
und wie motiviere ich meine Teilnehmer? Gemeindahit: Wie bringe ich Menschen in
Bewegung, damit sie das lernen, was in den Handfaltgrn des Operationskreises |
entschieden wurde. Fur diesen Typ trifft der vorl&aorgeschlagene binédre Code
Lvermittelbar/nicht-vermittelbar* und die daran ahel3enden Formen der Systembildung
zu. (vgl. Kade 1997b sowie oben Kap. 3)

Die Problembeschreibung geht - in vielen FalleiReght - davon aus, dal3 die Gruppe der
Lehrenden dynamisch und die der Lernenden eherstéelig ist. (vgl. Schaffter 1981)
Diese Sicht hat nicht nur Bedeutung fur das Mendaifek der padagogisch Tatigen, sondern
auch erhebliche praktische Konsequenzen fur dielé&rWeiterbildungsorganisation - in
bezug auf die Planung, Teilnehmerwerbung und letzduch fir die Methodenwahl. Gerade
weil es (leider?) keine wie auch immer gearteteifdfbildungspflicht* geben kann, missen
sich die Erwachsenenbildner unter diesen Entsted@ttingungen institutionalisierten
Lernens mit Problemen der sozialen Distanz undiéerwindung von Lernbarrieren
beschéftigen. Organisationales Lernen entsteheseth Zusammenhang aus dem
Erfordernis, das Passungsverhéltnis zwischen deemmeuen Bestimmung eines
operationalisierungs- und finanzierungsfahigenetgshaftlichen Bildungsauftrags einerseits
und dem Wandel auf der Ebene der betrieblichemmaten oder kommunalen Lernmilieus
herzustellen und als organisationsinterner Adaptiond Optimierungsprozel3 auf Dauer zu
stellen. Hierzu werden fluide Organisationsstrustuauf der Einrichtungsebene notwendig.
strukturell (vgl. v.Ktchler/Schaffter 1997, 80ff.)

2. Institutionalisierungstyp: Selbstbewegung
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Im zweiten Fall ist die Ausgangssituation umgekeletagert. Die Dynamik liegt hier auf der

Seite der Lernenden im Operationskreis lll: siel $areits von sich aus ,in Bewegung* und
das meint schlie3lich der Begriff ,motiviert*. Dpidagogisch Tatigen hingegen reagieren
erst auf diese Aktivitat, werden hinzugezogen a@esuchen an den Lernprozessen beteiligt
zu werden.

Das Kennzeichnende dieser Perspektive besteht dafindie Institutionalisierung des
Lernens von der Aneignungsseite im Operationskiieasisgeht. Lernorganisation auf der
Grundlage dieser Institutionalform hat zu bertdkggen, dal’ das Lernen von Erwachsenen
nicht erst beim Hinzukommen von Padagogen und Kitesh einsetzt, sondern diesen bereits
vorausgeht und in vielfaltiger Weise das tagliceeén durchzieht. In Form von individuellen
oder gemeinschaftlichen Aktivitaten hatte alltagmgelenes Lernen schon immer seinen
festen Platz in Form von politischen Initiativem, Yereinsleben, anspruchsvollen
Liebhabereien oder Interessengruppen zu den vedsmsten Aktivitaten und
Themenbereichen. Die hier vorherrschende Strukigt iem alltagsgebundenen
Systemcode: Aneignen/Nicht-aneignen. (vgl. Kader}99

Und dennoch stoi3t diese ,beilaufige” Form lernensleeignung relativ rasch an ihre
Grenzen, und man winscht sich zusatzlich Anleitsggtematische Einfiihrungen, Freiraume
fur Probehandeln oder geschiitzte Rahmenbedingdiigenhwierige Kommunikation. Auch
aus den Aktivitaten alltagsgebundenen Lernens beratsteht daher Bedarf an
weiterfihrender und intensivierender Lernorganisatiallerdings in anderer Weise als dies
aus der Sicht von Anbieterorganisationen Ubliclegse/verstanden und bereitgestellt wird.
Angebotsformen institutionalisierten Lernens aumgeAnbieterperspektive sind haufig genug
nicht kompatibel mit der Lernkultur selbstorganitee Lernbewegungen. In Anschluf? an
Kade (1997b) liel3e sich dies damit erkléaren, dafvsiterhin inre didaktische Struktur an
dem Code ,vermittlungsfahig/nicht-vermittlungsféhausrichten. So bekommt man es auch
unter den Ausgangsbedingungen alltagsgebundenaeenemit Problemen der Passung
zwischen Lerninteressen und Lerngegenstand zuriungenau aus der entgegengesetzten
Perspektive wie im ersten Fall: nicht die Teilnehgesinnung ist das zentrale
Strukturproblem, sondern die Gewinnung geeignetédieugebundener Padagogen und einer
ihrer Aneignungsstruktur entsprechenden ,Fachlithke

Die Rolle der padagogisch Tatigen im Rahmen salpatosierter Lernbewegungen erweist

sich durch die grol3e Nahe zum ,Lernmilieu” als esrs vielschichtig. Die typische
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Kompetenz liel3e sich als ,padagogisch reflektiBe&offenheit* oder als ,padagogisch

gesteuertes Mithandeln® bezeichrien

Kernpunkt dieses Rollenprofils ist, daf’ die padagpgTatigen die autonomen
Lernbewegungen, an denen sie beteiligt sind, auBidaenperspektive einer mitvollzogenen
Betroffenheitslage mit padagogischer Kompetenz esifgjten. Sie reprasentieren die interne
Variante, wie soziale Bewegungen zu Lernbewegutgesformiert werden konnen.
Bildungsveranstaltungen bleiben so Bestandteilggsellschaftspolitischen Selbstausdrucks
der Bewegung, sind Bestandteil gemeinsamer Vorhabdmwerden daher nicht als
schulmeisterliche ,Qualifizierungsoffensive* vonl@an erlebt. Gerade hierin liegt die
strukturelle Starke dieser InstitutionalisierungsfoWenn Lernorganisation ihre Dynamik
aus dem Operationskreis Il bezieht und sie ausbédaufigen, informellen Lernprozessen
des taglichen Lebens ableitet, darf sie nicht voare~achsystematik oder dem Fachwissen
der Lehrenden ausgehen. Statt dessen hat sierdietat eher zufallig und assoziativ
wirkenden Lernanlasse sensibel aufzugreifen untiren Intensivierung, thematischen
Verdeutlichung und emotionalen Unterstiitzung em@gemessenen, meist alltagsnahen
Rahmen bereitzustellen.

Das ,organisierende Prinzipdieser Institutionalform besteht in einer Ubezsgty von
alltaglichen Lernanléassen in padagogische Untemstigisstrukturen und entsprechende
didaktische Konzepte. Dies aber immer nur insowed,die autonomen Lernbewegungen
hieran anschluf3fahig bleiben.

Daher kann ein padagogisches Aufgreifen und Wéibeeih milieu-naher Lernbewegungen
auch als eine ,Fortsetzung von Alltagshandeln radggogischen Mitteln“ verstanden
werden. Hierzu wird eine anschmiegsame Passunlit@gliahe Lernanlasse und
Verwendungssituationen sowie an Selbstbild und kEmalitdt der Lerngruppen benotigt -
und das hat naturlich seinen Preis:

Wahrend Lernorganisation aus der Anbieterperspeltire Wirksamkeitsgrenzen in der
Distanz zu den Teilnehmern finden, so Lernorgaiusatn Kontext von Selbstbewegungen

in einer zu grof3en Nahe.

4.7 Zwischenbilanz 1V: Zwei Varianten padagogischeProfessionalitat

% vgl. fur pad. Professionalitat in SelbsthilfegreppHuber 1987
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Ein Mi3verstandnis bestand langere Zeit, darin,rdafd nur anbieterzentrierte

Organisationsvarianten als institutionalisierte &tsenenbildung begriff und daher die
besonderen Professionalisierungsformen in denraisrimelle Erwachsenenbildung®
ausgegrenzten Bereichen nicht als Ausdruck eirggran Institutionalisierungsvariante
erkennen konnte. In dem hier entwickelten systemeisd/erstandnis von
Weiterbildungsorganisation wird allerdings besdbivar, dal? es sich um zwei Varianten
erwachsenenpadagogischer Professionalitat hanalédrdings aus einer jeweils
entgegengesetzten Ausgangslage. (vgl. Schafftelr; 19®2b)

* Die Organisationsprobleme im Rahmen des Instihaltyps ,Bildungsanbieter* bestehen in
der Frage, wie es gelingt, aus der Systematik y@mien und Inhaltsstrukturen des
Operationskreises | auf die Ebene subjektiv bedewts und alltéglich folgenreicher
Verwendungssituationen im Operationskreighihunterzutransformieren®.

* Lernorganisation hingegen, die aus spezifischeminilieus und ihren Lernbewegungen
hervorgeht und die weiterhin den alltaglichen Peaitbeschreibungen und
Verwendungszusammenhéngen im Operationskreisrhiaftet bleiben mul3, hat das
Strukturproblem zu bewaltigen, wie sich die spsetien Problemdeutungen und
Lerninteressen aus ihrem situativ begrenzten Hrfagshorizont auf currikulare

Verstehenszusammenhange des Operationskrejseshtransformieren“lassen.

Der organisationstheoretisch folgenreiche Unteesthwischen den Bewegungsrichtungen
gesellschaftlicher Strukturierung und der darakkidichen Differenz zwischen den
Institutionalformen ,Bildungsanbieter und ,,Selbstkegung“ beruht in der verschiedenen
Ausgangslage, in der jeweils andere Verwendungdsien zum Lernanlal? gemacht
werden. Hieraus folgt schlie3lich eine je gegengfiuBewegungsrichtung im systemischen
Zusammenhang von Weiterbildungsorganisation, aveijs ihre Berechtigung hat, aber auch
ihre spezifische Begrenzung enthalt. Daraus enklgieh schliel3lich auch unterschiedliche
Varianten horizontaler Differenzierung auf der Ebeler Bildungseinrichtungen und ihrer

spezifischen padagogischen Organisationskulturen.



139
5. Kapitel:

Lernen als kognitiv strukturierende Umweltaneignung

In sozialen und kulturellen Zusammenhangen benghAttraktivitat von zentralen Begriffen
vor allem in ihrer semantischen Ladung, d.h. iresirweiten Bedeutungshorizont der sie auf
vielfaltige Weise anschluf3fahig macht. Ihre Attraikdit entsteht nicht durch eindeutige
Bestimmbarkeit. Dies erklart, weshalb im Gegengatnaturwissenschaftlich-technischen
Disziplinen ein hermeneutischer, d.h. sinnerscelelér Zugang, eine zwingende
Voraussetzung darstellt, um sich an sozialwisseftidinen Diskursen rezeptiv oder aktiv zu
beteiligen. Es erweist sich als Erkenntnishindemenn man versucht, von einer normativ
festgelegten Begrifflichkeit auszugehen, notwendigl statt dessen die Auseinandersetzung
mit unterschiedlichen wissenschaftlichen Diskunsed der flr sie jeweils kennzeichnenden

Begriffsverwendung.

5.1 Die Unschéarfe des Lernbegriffs

Die noch allgemein gehaltenen Voriberlegungen gattdhohem Mal3e fir den Begriff des
Lernens. Obwohl er in nichtwissenschaftlichem Gebinazunachst relativ verstandlich ist und
daher problemlos erscheint, stellt sich bei nahBetrachtung heraus, dal3 trotz einer Flle
von Deutungsversuchen und Definitionsangeboterekauth nur annahernde
Ubereinstimmung in der Begriffsverwendung erkennstabDies wiederum erschwert die hier
beabsichtigte Bestimmung von ,Grenzen institutimatten Lernens” ganz erheblich.
Pointiert formuliert lieRe sich sagen, dal} jedesesschaftliche Denkschule auf der
Grundlage ihrer jeweiligen paradigmatischen Foraghtragen ihre spezielle Konzeption
dessen entwickelt, was sie unter ,lernen” verstielbmann - ebenfalls einem speziellen
Forschungsparadigma verpflichtet - kommt hierduneller metatheoretischen These, daf3
.Lernen” kein anthropologisches Elementarfaktum sendern eine Beobachterkategorie.
Nur da, wo man Uber seine eigene (wissenschaffliBBebachterperspektive nicht reflexiv
verflgt und sie in naivem Realismus verabsolutiedint man zu abschlie3enden
Definitionen gelangen zu kdnnen. Und so gab e®irEshitwicklung der Sozialwissenschaften
auch immer wieder orthodoxe Phasen, in denen dabkgriff hinreichend und befriedigend

geklart zu sein schien, weil er eine gesichertessés daran anschlul3fahige Teiltheorien bot.



140
Besonders augenscheinlich, aber auch als ,Erkesimbdernis” (vgl. Bachelard 1974)

folgenreich ist das fur die Zeit einer positivistisdominierten Sozialwissenschaft; einer
Entwicklungsepoche, in der sich sogar ein ,lernteésches Paradigma“ herausbildete, an
dem sich sehr unterschiedliche Teildisziplinenmrexen konnten. In derartigen Kontexten
gab es (und gibt es weiterhin) eindeutige Definigio von ,Lernen” und eine daran
anschlie3ende Operationalisierung der Begriffsvaduag. Erst in der Folge wird jedoch
erkennbar, dal3 mit einer derartigen paradigmatis€lestlegung auch der
Forschungsgegenstand, also das, was an neuen tiksen zu finden ist, mitdefiniert wird.
Padagogische Theoriebildung ist daher in hohem Mafigeweiligen Theorieangeboten
verpflichtet und macht sich in der Form ihrer eigerGegenstandsbestimmung abhéngig von
den Wissenschaftsdisziplinen, die ihr Deutungen Biv@nomen des Lernens ,zuarbeiten®.
Erziehungswissenschatftliche Theoriebildung I&f3t digher unter dem Gesichtspunkt
beobachten, unter welcher einfluRreichen Bezugsdilssie jeweils steht, bzw. von woher

sie ihre jeweiligen axiomatischen Grundiberzeuguarigezieht.

Versucht man nun den Stand der Theoriebildung zudp@uf einen Lernbegriff zu sichten,
der fur Erwachsenenbildung und berufliche Weitdthig ganz besonders adaquat erscheint,
so fallt das Ergebnis einigermalien ernichterndeEaigndet sich zwar ein breites Spektrum
von bereichsspezifischen Teiltheorien, jedoch kommah dadurch keineswegs einer
allgemeinen Theorie des Erwachsenenlernens néhbesictt als erkenntnisleitender Rahmen
fur empirische Forschungskonzeptionen eignen wiBdsonders auffallig wird gerade hier,
dal3 die strukturelle Differenz zwischen Lernemistitutionalisierten Kontexten und Lernen
unter alltaglichen Handlungsbedingungen noch riteedriefahig ist und sich daher auch
kaum untersuchen laf3t. Es fehlt hier offensichtfiorerziehungswissenschaftlicher
Grundlagenforschung, die in der Gegenstandsbescimgihinreichend offen ist und in seiner
Universalitat gleichzeitig auf konkrete Falle andbar ist. Als Folge stol3t man immer wieder
auf das Problem, dal? ein Theorieansatz zwar gésierhhr ist, sich aber nur unzureichend
bzw. gewaltsam auf Alltagssituationen laf3t, wie. zoBder klassischen Definition von

.Lernen als dauerhafte Verhaltensédnderung“. Andeits gibt es eine Reihe von
interessanten Lernkonzepten, die jedoch nur in sg¢zifischen Kontexten Gultigkeit

beanspruchen (z.B. experimentalpsychologischehbeitien) und daher nur
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unzulassigerweise auf langfristige Kontextierunges,,Erwachsenenlernen im Prozel des

Lebenslaufs” Gbertragen werden kénnen.

Aus der bildungspraktischen und bildungspolitiscReoblemstellung ,Grenzen
institutionalisierten Lernens” wird somit ein Fansmgsdesiderat erkennbar, ndmlich in bezug
auf eine Meta-Theorie des Lernens, mit der sictbdiber bekannten und in Teilbereichen des
Erwachsenenlernens relevanten Theorieanséatzeiagragtiel3en. Es besteht der Bedarf an
einer erziehungswissenschatftlich geleiteten Theorider sich ,Lernen im Lebenslauf* in all
seiner strukturellen Komplexitat und seinen quiean Varianten unterscheiden und
aufeinander beziehen lie3e. Dies steht bisher anshund muf3 daher in den folgenden
Uberlegungen in Form von Forschungsfragen und ubigén Hypothesen beriicksichtigt

werden.

Hinzu kommt ein weiterer Punkt, der die theoretisZnarbeit von Lerntheoriéhaus
anderen Bezugswissenschaften zu Problemstelluregdardiehungswissenschaft erschwert.
Es ist immer wieder festzustellen, dal3 der logisgeing zwischen ,Lehren” und ,Lernen*
bei nichtpddagogischen Sozialwissenschaften ukteftebleibt, so dal3 die Gefahr besteht,
daf3 ,Theorien des Lernens” unvermittelt zu , Theomkes Lehrens” umformuliert werden.
Andersherum werden z.T. Theorien der Einflulnahufiédramde Kognitionen (z.B. in
Untersuchungen zur lehrenden Instruktion) als Gagelzur Formulierung von
(experimentalpsychologischen) Lerntheorien benotme dald der lernékologische Kontext
der Forschungssituation mitreflektiert wird. Imméeder wird das strukturelle
Verknupfungsverhaltnis zwischen Lehrtatigkeit uredrien naiv als gegeben unterstellt und

nicht als Rahmefi beriicksichtigt, auf den ebenfalls lernend reagierden kann.

Grundsatzlich ist festzuhalten, daf} das Verhastwischen Lehrtatigkeit und Lernen weitaus

weniger geklart ist, als es bei dieser nicht melmzgheuen Problematik erwartet werden

% Beachtenswert sind hier allerdings Forschungebinireis von Heinz Mandl, der z.B. ,Wissensaneigriung
in einen konstruktivistischen Zusammenhang stellt dabei Lernkontexte auf unteschiedlichen Refezieezen
zu berucksichtigen vermag. (vgl. Gerstenmaier/Md®d5) Inwieweit von dieser Seite allerdings Anséhl
gefunden werden kann an kollektive Aspekte lebegisiienden Lernens, die Uber einen subjektzentnert
lernpsychologischen Ansatz hinausgehen, bleibtrgegeig noch unentscheidbar. (vgl. z.B. den Ubekotiei
Reinmann/Mand| 1995)

% g0 ist z.B. das Konzept des Deutero-Lernens Bafieson 1990) noch nicht hinreichend in bezug eines
Konsequenzen fir einer Theorie des Lehrens reripigl weitergefiihrt worden. (vgl. jedoch MarotzRiOD;
ders.1997,188)
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sollte. (vgl. Loser/Terhart 1977; Schlutz 1981889Schaffter 1994) Neues Interesse findet

diese Forschungsfrage neuerdings im Zusammenhargnstruktivistischen
Theorieansatzen des Erwachsenenlernens (Arnold&ffer 1986a; 1989;1993; 19974a;
Arnold/Siebert 1995; Siebert 1994; 1996a; 1996hd der daran anschliel3enden
Neubewertung von Konzepten selbstgesteuerten ettestgrganisierten Lernens. Auf einer
grundlagentheoretischen Ebene hat man sich dee Eragtellen, welche forderliche oder
hinderliche Bedeutungehrtatigkeitfir erwachsene Lerner und deren strukturell weikgel
gefestigte Kognition hat und welche Einwirkungsncigteiten sie auf deren autonome
Prozesse der Aneignung neuartiger Wissensbereadtentkann. Die Unterstellung, daf3 das
“Lernen” der erwachsenen Teilnehmer/innen unmigteliber ,Lehrtatigkeit” steuerbar sei,
erweist sich praktisch und theoretisch als einefsgmpische ,Selbstvereinfachung” von
padagogisch Tatigen, die hierdurch angesichts ée@mhlichen Untberschaubarkeit von
Wirkungszusammenhéngen tberhaupt handlungsfahlzgebleEin solcher Reduktionismus
ermdoglicht zwar eine handlungsleitende Praxistlee@st aber aufgrund ihres normativen
Erwartungsstils das Gegenteil von sozialwissensiattagr Erkenntnis. Aus einer
distanzierten Beobachterperspektive wird dann edsan dal3 sich in der Mehrzahl
institutionalisierter Lernarrangements das Verhélmvischen Lehrtatigkeit und lernender
Aneignung in einem kybernetischen Sinne systemas&steuert und aufgrund seiner
.Faktorenkomplexion“ (Winnefeld 1967; Tietgens/\Maéng 1971) von keinem der
beteiligten Akteure her voluntaristisch steuerlsar(vgl. Schéaffter 1994) ,Wenn Erwachsene
neue Informationen auf der Basis verfestigter kinggn Strukturen spezifisch wahrnehmen
und nur das in ihr System integrieren, was vomedystu verarbeiten ist, dann stellt sich die
Frage, ob Erwachsene tGberhaupt einer unmittelg@tdagogischen EinfluRnahme
zuganglich sind. Findet doch der Prozel des Leralsrsutonomer, selbstgesteuerter,
kognitiver Verarbeitungsprozel3 im Inneren des Biilnenden statt und bleibt letztlich fur

den Lehrenden doch immer unverflgbar.” (Sagebi@#1217)

5.2 Ein ,Eisberg-Modell“ des Lernens
Unter einer konstruktivistischen Beobachtungspekspe braucht es nicht mehr zu
Uberraschen, dal? die Teilnehmer vielfach nichielaen, was gelehrt wurde, dal’ sie etwas

anderes Lernen, was gar nicht gelehrt wurde odgladah sehr erfolgreich gelernt wird,
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obwohl gar nicht gelehrt wurde. (vgl. Loser/TerlEd%7,30) Vor der Erfahrung einer

Entgrenzung, wie sie fir viele Problemfassungen,digeiten Moderne* bezeichnend ist,
wird es erforderlich, einen umfassenden Begriff ldemens wiederzugewinnen. Dies
entspricht nicht nur theoretischem Erkenntnisirgsee sondern auch einer
Weiterbildungspraxis, die sich ,professionelleitiStvereinfachungen” immer deutlicher
widersetzt. Erwachsenenbildung umspannt im heutiggstandnis einen weiten Horizont,
der so Unterschiedliches einschliel3t wie anregémfdemationsdarbietung,
fachsystematische weiterbildende Studien, absckkdtiene Qualifizierungen oder
verwendungssituationsbezogene Schulungen, soegiatives Lernen und subjektbezogene
Reflexion bis hin zu der untiberschaubaren Flltagdlgebundener, selbstorganisierter
Aktivitaten, die von Lernanteilen und offen strukéuten Lernphasen durchzogen sind. Die
Vielfalt moglicher Lernformen im Erwachsenenalbbezieht sich auf ein ebenso breites
Spektrum unterschiedlich definierter Bildungsadaéss, bunt zusammengesetzter
Teilnehmernetzwerke, sozialer Lernmilieus oder sigeher Zielgruppen. Insbesondere in
der Bildungsarbeit mit Alteren ,neben und nach d&@enuf‘ wird diese breite Varianz an
Lernmdglichkeiten als strukturelle Starke erkennibbat nicht als ,,Ausfransungserscheinung®.
Die Entgrenzung des Lernens aufRerhalb von Berumwerbstatigkeit tragt der Tatsache
Rechnung, dal3 lebensbegleitendes Lernen multikbesiimmt ist und zudem im
Lebensverlauf einem standigen Motivwandel untetlidgernen® erhalt nicht nur fur
unterschiedliche gesellschaftliche Gruppen odeiako#lilieus eine je besondere Bedeutung,
sondern auch fur das einzelne Individuum im Vergedgellschaftlicher Transformation und
der darauf bezogenen Lernbiographie. Grundsatualich daher ein Verstandnis von ,Lernen®
erforderlich, das weder zu eng an einen unmittelbaterwendungszusammenhang gebunden
ist, noch in die Gefahr gerét, alles und jedesitseezem bedeutsamen Prozel3 lernender

Aneignung zu erklaren.

Die Entgrenzung des Lernens kommt Uber die Auswgigeines Bedeutungshorizonts hinaus
aber auch dadurch zum Ausdruck, dal3 ,Lernen“ gerageaxisnahen Zusammenhéangen als
ein diffuses soziales Phanomen erfahrbar wirdzdaéchst noch gar nichts mit spezifisch
padagogischen Fragen zu tun hat. Gewinnt man eiméassenden Begriff des Lernens, so
laRt er sich als ein zunéchst von padagogischdiuBmahme noch unabhangiger Prozel3 der

Wahrnehmung, Aneignung, Verarbeitung und Entaulgegesellschaftlicher
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Herausforderungen fassen. Er bezieht sich aufatjeikiv strukturierende Aneignung von

neuartigem und bis dahin fremden ,Wissensbestandigain einer Gesellschaft verfiigbar

werden.

Lernen als (Re)Konstruktion von ,Wissen*

Im Gegensatz zu subsumierender Aneignung bei Leregsen der Qualifizierung, bei der es
um ein assimilierendes Ergéanzen von Wissen in emegegebenen (normativen) Rahmen
geht, bezieht sicheflexives Lernemuf das ErschlielRen und Explizieren neuer
Wissensstrukturen. Dies macht eine genauere Bestngrrforderlich, was im
Zusammenhang einer konstruktivistischen Lernthaanter ,Wissen® zu verstehen ist. Im
Gegensatz zum Bestatigungslernen, in dem neue®k\gs in den normativen Rahmen
einer vorgegebenen, nicht thematisierbaren Wisseikssr erganzend ,eingepal3t‘ werden
kann, wird durch ,reflexives Lernen“ auch die Wissstruktur selbst in Frage gestellt. Als
Beispiel: ,richtige Aussprache* nach Oxford-Startkann in Schottland oder in Australien
als soziale Provokation erlebt werden. Durch réflex Lernen kénnen daher
Wissensbestande auch ver-lernt, um-gelernt und stugkturell Neues gelernt werden, selbst
wenn es im Widerspruch zum bislang Gelernten sizibse Einsicht ist von grol3er
Bedeutung fur hoherstufige Lernformen, weil sieea@imvissenssoziologischen Zugang zum
Problem ,kognitiv strukturierender Wirklichkeitsageung“ ermdglicht.

Die Wirklichkeit eines kognitiven Systems |aRtslderbei als Gesamtheit seiner als
gesichert erscheinenden Erwartungsstrukturen unchebr oder weniger blind
eingeschliffenen Antizipationsmuster rekonstruiei&te bereits ausgefihrt bilden sich diese
Erwartungsstrukturen in Auseinandersetzung mitresméderstandigen Umwelt heraus. Zum
~Wissen“ werden sie aber erst dann, wenn sie miedtir blind als selbstverstandlich
vorausgesetzt und somit normativ fixiert werdemadssn wenn sie sich als prinzipiell
veranderbar behandeln lassen. Luhmann bringt digssenssoziologischen Aspekt auf
folgende Formel: ,Mit Wissen wird eine kognitiver@tturierung von Erwartungen

pratendiert - Erwartungen im Modus der Anderungsiteehatft ...“ (Luhmann 1984,450)

Erkennbar wird somit eireflexives Steigerungsverhéaltrag/ischen
* personenbezogendtmpfindungerauf der Wahrnehmungsebene,

* punktuellenErlebnisserauf einer situativen Ebene,
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* sich mittelfristig sedimentierenddfrfahrungenauf einer biographischen Ebene,

* einer lernbiographischen Verfestigung vérfahrungswissen

* und objektivierterWissensbestandewf einer sozial-strukturellen Ebene.

Unter dem Aspekt der Anderungsbereitschaft wertterktsirierte Erwartungen als ,Wissen*
behandelt. Gefestigte Erwartungen im Sinne von Buomgsstrukturen missen daher erst
einen reflexiven Status erworben haben, bevorlsieigenes ,Wissen“ angeeignet (aber
auch an andere vermittelt) werden kénnen. Diesuhdérerseits zur Konsequenz, dal3
Erfahrungen in ihrer Struktur tiefgreifend verandeerden missen, wenn man sie als
~Wissen" vermitteln oder aneignen mochte. Eine Isektrukturelle Transformationerandert
nicht nur Erfahrungen, sondern beschadigt sieagélfauch in inrem Sinngehalt. Hier liegt
eine strukturell entscheiden@enze institutionalisierten Lernemsbezug auf ihre
Wirksamkeit im sozialen Umfe]auf die weiter unten noch genauer eingegangen wird
Lernen, das Uber eine assimilative Einpassung rigineelinformationen in die
~Wissensliicken® einer vorausgesetzten Strukturusgeht, erfordert also eine offene
Kombination von festzuhaltenden und zu andernd@rafungsstrukturen. Dies ist die
Kombination, in degeneralisierte kognitive Erwartungeis ,Wissen“ behandelt werden.
(vgl. Luhmann 1984,448)

-Wissen ist demnach Bedingung und Regulativ fimkergange, genauer: fur den Einbau
von Lernmoglichkeiten in die derzeitig aktuelle Ertungsstruktur. Sollen Lernmdglichkeiten
ausgebaut werden, mul3 also die Wissenslage ertigmtgorbereitet werden. Sie muf3,
implizit oder dann auch explizit, gefalit sein dutieigene Anderbarkeit.“ (ebenda) Lernen
im Sinne kognitiv strukturierender Aneignung selizt Umwandlung von Erleben und
Erfahren in Wissensstrukturen voraus und stelltissetbst einen strukturellen
Transformationsprozel dar. Erwartungsstrukturematsi ,\Wissen* verfligbar sind, beziehen
ihre Gultigkeit nicht mehr aus einer normativenh®iteit, sondern dadurch, daf die
Bedingungen angebbar sind, unter denen sie zurrAndegebracht werden konnen.
Lernbereitschaft als Reaktionsmuster auf Irritafigimt daher nicht notwendigerweise zu
Instabilitat oder zu leichter BeeinfluRBbarkeit,esof in der jeweiligen Wissensstruktur z.B. als
berufliches Fachwissen, wissenschaftliches Wisslen eflektiertes Erfahrungswissen die
Bedingungen enthalten sind, unter denen es sichfizieten lafdt. ,Lernbereite
Erwartungsstrukturen“ sind um so wahrnehmungsoffgaeraziser sie festlegen, auf welche

widerstandige Erfahrungen Irritation ausgeléstwir
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Ein wissenssoziologischer Zugang zu Problemen daselns als kognitiv strukturierender
Umweltaneignung und ihrer Ausdifferenzierung inmative bzw. kognitive
Antizipationsschemata bietet die Mdglichkeit, I&exretische Fragestellungen tber die
Psychologie hinaus zu erweitern und auf z.T. nee&s®@/anzugehen. Hierdurch wird es
maoglich, Prozesse struktureller Anpassung im Zuge Mansformationsprozessen nicht nur
als eine mentale Problematik, sondern auch alsebeimund von Organisationen theoretisch
konzipieren zu kénnen. Hierauf sind Theorie undkRrder Weiterbildung bislang noch
unzureichend vorbereitet. Der Begriff ,Wissen“iisidiesem umfassenderen Verstandnis
nicht alltagssprachlich als ein ,inhaltlich* geglerter ,Wissensstoff* zu verstehen, sondern
in seiner wissenssoziologischen Fassung im SinngWltwissen” oder systemspezifischen
~Wissen von Welt*. Wissen wird hierdurch zu einansfirucksform gesellschaftlicher
Institutionalisierung. Der Begriff umfal3t sowohingwledge” im Sinne einer gesellschaftlich
vorstrukturierten Bestands an gesichertem, abadiezglsarem Wissen als auch ,know how*
im Sinne eines kulturell vorhandenen Repertoireslammen, Werten kurz: an
Orientierungswissen und Problemlosekompetenz.Unterscheidung vgl. auch Jarvis
1992,156)

Institutionalisiertes Lernen reagiert in diesemaumenhang auf die Ungleichverteilung
gesellschaftlicher Wissensbestande und die daschhel3enden Differenzlinien, deren
Grenzflachen wechselseitig Irritation auslésen dahit zur Konstitution von Lernanléssen
genutzt werden kdnnen. Eine konstruktivistischeofigeder Erwachsenenbildung &Rt an
dieser Stelle erkennen, dal3 Bildungstheorie vialeioer genaueren Ausarbeitung eines
wissenssoziologischen Zugangs zum Lernen zu emvhee Hier liel3e sich bereits an

Arbeiten von Hartmut Dewe anschlief3en. (vgl. De®w8g)

In einem universellen Verstandnis von Lernenfalsignung neuer Moglichkeitsraume und
Optionenfindet ,Lernen” Uberall und immer auch dann sta#nn die Padagogenzunft die
Bihne noch nicht betreten hat. Das, was man gememit dem Begriff ,Lernen” belegt,
bezeichnet daher keinen eindeutigen, prézis zinmesinden Tatbestand, sondern einen
komplexen Kosmos unterschiedlichster Varianten kognitiv strukturierender
Umweltaneignung®, die neben normativen Reaktionsernsauf widerstandige Realitat eine

plastische ,Weise der Welterzeugung” (Goodman 18&tet. ,Lernen” bezeichnet eine
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kognitive Strategie, mit widerstéandigen Ereignissad Erfahrungen in Auseinandersetzung

mit der inneren und aul3eren Umwelt umzugehen. lagast ,Lernen” ein
ausdeutungsfahiges und ausdeutungsbeddrftiges karser Zuschreibung aus einer
Beobachterperspektive (die auch Selbst-Beobactdeimgkann). Padagogen sind hierbei eine
Expertengruppe, die sich darauf spezialisiert Ragktionen auf widerstandige Umwelt unter
der Kategorie des Lernens zu deuten und zu orgaersiHierdurch tragen sie zur
Institutionalisierung dieser Erwartung bei. Alltagdtliche Zusammenhange kommen oft
ohne diese Bedeutungszuschreibung aus oder schiitbesogar vor unerwinschter
.Padagogisierung”. Das verandert die Frage in Riohtung, in der es nicht so sehr darum
geht, ob in Auseinandersetzung mit der Umwelt ,gefewird oder nicht, sondern wo die
Zuschreibung lernender Umweltaneignung Anschlul3iokikgiten flr weitere Prozesse bietet
oder wo eine padagogisch belehrende Thematisietengugang zu bislang unerschlossenen

Maoglichkeitswelten blockiert.

intendiertes

Lerner beilaufiges

Lerner
Wissen

Erfahrungswissen Oberflachr

Erfahren Tiefenstrukt

Erleben

Empfinden

basales Lerne
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Schaubild 9: Das Eisberg-Modell des Lernens

Wenn man soziale Phanomene in dieser Weise chesadite bietet sich zur
Veranschaulichung das sog. ,Eisberg-Modell* anl.(8ghaubild 9) An ihm lassen sich
typische Schichtungen und spezifische Teilaspekteehder Umweltaneignung
verdeutlichen: Erkennbar wird ,Lernen® in der Regal in den Anteilen, die als , Spitze tUber
der Wahrnehmungsoberflache” hervorragen; dies alsdewultseinsfahiges,
thematisierbares Lernen zuschreibbar, vor allenm @ann es als fremdorganisiertes Lernen
zusatzlich noch als Lernzumutung objektivierbarise methodisch strukturierten
Arrangements von Bildungsveranstaltungen mit ihnszenierten Lernprozessen sind jedoch
nur ,die Spitze des Eisbergs”. Der ,grund-legendetl das meint auch der umfassendere Teil
des Lernens findet unter einer gewissen Schwetlddimerksamkeit statt, wo
Umweltaneignung in einem elementaren Sinne verlfudtdabei selten bewul3tseinsfahig
oder thematisierungsbedurftig ist, hierdurch albehgaum einer bewul3ten Steuerung
verfugbar wird. Die ist u.a. eine Erklarung dafiigshalb z.B. der Mutterspracherwerb, aber
auch berufliche Erstsozialisation als ein Soziéitiseschicksal erfahren wird, bei dem sich
nur schwer rekonstruieren la@tasmanwannvonwemerlernt hat.

Das ,Eisberg-Modell“ des Lernens kann man aber algleine Veranschaulichung daftr
nehmen, wieso es zu Problemen fiihrt, wenn sichridhead Praxis der Erwachsenenbildung
auf einen reduzierten Lernbegriff sttitzen will wswathlieRlich den sichtbaren Teil fur das
Ganze halt. Man st63t friher oder spater auf gefarteile lebensbegleitender Lernprozesse
und damit unerwartet auf unliebsame Realitatenrdrelind Lernen in der
Erwachsenenbildung ruhen auf einer basalen SchachAneignungsprozessen
unterschiedlichster Art auf, die zunachst noch haalgig von padagogisch strukturierter

Aufgabenstellung zu denken sind.

5.3 Basales Lernen als universeller Modus der Umwaheignung

Stellt man Lernen in einen systemtheoretischendnkigszusammenhang, so a3t es sich als
eine spezifische Variante im System-Umwelt-Verhélkonzipieren. Lernen ist dabei eine
spezielle Form der Beziehungsdefinition, sozusageisonderfall zwischen einem

Sinnsystem (hier kognitiv verarbeitendem Systend) einer jeweiligen Systemumwelt. Auf
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eine Formel gebracht: Lernen ist kognitiv strulgétende Aneignung von neuartigen Anteilen

aus der je systemspezifischen Umwelt. Diese Déadimignthalt auch die Option ftr
.Nichtlernen* als Reaktionsform auf irritierend Ne=u statt kognitiv strukturierender
Aneignung besteht auch die Mdglichkeit fir normatReaktionsmuster in der Polaritat
zwischen Konformitat und Abweichung. ,Nichtlernezgigt sich dann z.B. im Sichern von

Ordnung, durch Helfen, Heilen, Indoktrinieren, Misseren.

Das Verhaltnis eines kognitiv verarbeitenden Sistesys zu seiner Umwelt stabilisiert sich
durch das Herausbilden einer mehr oder wenigestigfenErwartungsstrukturDie
Konstruktion und Modifikation einer solchen zwastwmrelativen, dennoch aber als
»objektive Realitat* erfahrbaren ,,Auf3en-Welt* veuld iber Operationen der Antizipation
und des Mustervergleichs. Ihr operational in siekafplossener Charakter wird am besten
durch dasviodell des Wahrnehmungszykheschvollziehbar. (Neisser 1979,56 f.) Ulrich
Neisser entwickelte dieses Erklarungsmodell imman der kognitiven Psychologie. Da es
sich auf einem strukturtheoretisch hohen Abstraisiniveau befindet, bietet es nicht nur
Erklarungsmoglichkeiten fur den Aufbau psychisdharklichkeiten, sondern a3t sich cum
grano salis auch auf die Realitatskonstruktioneshibren Mustern der Umweltaneignung von
sozialen Systemen (Gruppen, Organisationen, saviidileus) tbertragen. Entscheidend ist in
diesem Zusammenhang, dafl} das Phanomen ,Lernerduérder Grundlage einer
Wahrnehmungstheorie erklarbar wird.

Far Ulric Neisser sind die fur den Aufbau exterbenwelten entscheidenden
Strukturierungen sog. ,antizipierende Schemata,ddis wahrnehmende System darauf
vorbereiten, bestimmte Informationen eher anzunehaeandere und auf diese Weise die
Konstruktion des Aul3enbildes steuern. Weil nunSaistem nur das wahrnehmen kann,
wonach es antizipierend zu suchen vermag, bestinaiegeweils aufgebauten kognitiven
Schemata zusammen mit den extern verfligbaren latownen dartber, was auf der
Wahrnehmungsoberflache eines kognitiven Systemshébpt als ,,Aul3enwelt* erscheinen
kann. Wahrnehmung ist zwar ein autonomer aktiv-karesender Prozel3, der vom
jeweiligen systemspezifischen Entwicklungsstand Kegnition ausgeht, gleichzeitig ist er
aber UbeMustervergleicrauch von den extern verfugbaren Strukturierundgeivargabe
abhangig. Das Ergebnis jeder Erkundung bringt ddh&armationen” i.S. von relevanten

Differenzen; gleichzeitig verandert jede Erkundaigr auch das vorausgesetzte Schema.
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Durch diese Schritte der Realitatsverarbeitungebifich ein permanent verlaufender

Wahrnehmungszykldeeraus. Der Prozel3 der Realitatskontrolle erkiéht daher aus einer
Folge von Antizipationsschemata, die sich in deséimandersetzung mit den jeweiligen
~Ergebnissen” der Erkundung an widerstandigen Edapen fortlaufend verdndern. Neisser

veranschaulicht diesen kognitiven Ausregelungsgdoaeschaubild 10:

Objekt
(verfuigbare
Information’

verandel / '\ wahlt au:

—

Schema leitet Erkundigung

Schaubild 10: Der Wahrnehmungszyklus nach Neisser

Der entscheidende Punkt ist hierbei, dal3 ,Realitéttit mehr in den klassischen Dualismus
zwischen objektiver Gegebenheit und subjektivertDeg gestellt wird, sondern als ein
Prozel3 der Konstruktion von Wirklichkeit beschreiblvird, an dem unterschiedliche
Strukturierungen ihren Anteil haben. Lernen alsrktig strukturierende Umweltaneignung
l&Rt sich daher weder hinreichend mit ,,objektivanth mit ,subjektiven” Erklarungen

fassen. So ist es folgerichtig, dal3 Neisser im Rathder kognitiven Psychologie den
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Gedanken der Reprasentanz einer realen Welt iKalgnition des Wahrnehmenden

zuruckweist:

-Wenn der Wahrnehmende ein antizipierendes Schemstiuiert, verwendet er dabei ebenso
Informationen aus der Umgebung wie seine eigengnikeen Mechanismen. Er wird durch
die Informationen, die er aufnimmt, verandert. Mexrdnderung ist nicht eine Sache der
inneren Kopie, wo vorher nichts war, sondern ist\deranderung eines
Wahrnehmungsschemas; der nachste Wahrnehmungseldmnders verlaufen. Dieser
Veranderungen wegen, und weil die Welt dem geti¥dtehrnehmenden eine unendlich

reiche Informationsstruktur anbietet, kdnnen kewei Wahrnehmungsakte identisch sein.”
(Neisser 1979,52)

Dieser Prozel3 der permanenten Ausregelung im \tarbawischen (kognitiv
realitdtsverarbeitendem) System und seiner (sygtenifssch erreichbaren) Umwelt, soll in
unserem Zusammenhang bisales Lernebezeichnet werden. Es ist die konstitutive
Voraussetzung und jeweils strukturelle Grundlageadfirauf aufbauende héherstufige
Lernformen. Basales Lernen in dem dargestelltetesysonstituierenden Verstandnis ist
gleichzusetzen mit Umweltreagibilitat, mit Aktivitdnd in der Definition der WHO sogar mit
Gesundheit. Hier ist eine elementare Ebene im gfgsiModell“ des Lernens angesprochen,
in der die haufig geduRerte Meinung zutrifft, dadrien ,Leben” gleichzusetzen sei oder
anders herum, dal3 Leben ohne Lernen undenkbaklsdirkenntnisgewinn ist allerdings
einschrankend festzuhalten, dafd mit diesen Chaisikr@ngen ein Elementartatbestand
angesprochen wird, der der Vielfalt hoherstufigemiormen nicht gerecht wird. Werden
diese aul3er acht gelassen, so droht eine Inflatiomg des Lernbegriffs, der zum Beispiel
nicht in der Lage ist, Alternativen zu einer lerden Umweltbeziehung zu beschreiben. Dies
fuhrt neben einer Totalisierung von padagogischent®eisen auch dazu, daf}
Reaktionsformen wie ,Lernwiderstand” oder eher dfédlige Varianten des ,Nicht-Lernens*
nicht wahrnehmbar und damit auch nicht theoriefdmg. So wichtig daher die
wahrnehmungstheoretische Grundlegung von Lernesirmésmogliche ,\Weise der
Welterzeugung" ist, so reicht dies fur das Verstagmaon reflexiven Lernstrukturen, die sich
als konkrete Lernanlasse mit der Entscheidung heist.ernen oder Nichtlernen stellen,

nicht aus.
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Lernanlasse beziehen sich auf Ereignisse, in dgefastigte Erwartungsschemata an externen

Strukturen scheitern, also wo die dul3ere Welt dsgmeb erfolgreichen Antizipationsmustern

Widerstand bietet und wo eine sich spontan austdgeAdaption nicht moglich ist.

Erfahrbar wird ein Diskrepanzerlebnis, hervorgemuerch die Erfahrung von Neuartigkeit
und unerwartbarer Fremdheit. (vgl. hierzu Schaft@d7a) Die allgemeine Systemtheorie und
Niklas Luhmanns Theorie sozialer Systeme benutizediése Diskrepanz den Begriff der
Jrritation®.

Etwas Neues und Fremdes kann auf zweierlei Weiselea Wahrnehmungsoberflache eines
kognitiv umweltverarbeitenden Sinnsystems struktende Gestalt erhalten:

* einerseitsals erwartbare, prinzipiell bereits bekannte Néutww. als konkret

bestimmbares Fremdes

* andererseitals noch unbestimmte Potentialitat fir neuartsgistantiell noch

bestimmungsbedurftige Erfahrungsmaoglichkeit. (@&jlinther 1980)

Im zweiten Fall, ndmlich der unerwartbafe®mdartigkeit wird der Kontakt mit radikal
neuen Einsichten, mit zutiefst befremdlichen Degimustern und mit bislang
unzugénglichen Wissensstrukturen als Option erkanritier findet Erwachsenenbildung als
»Produktion von Nichtwissen” statt, im Sinne eima@reitstellung von Rahmen, die es erst zu
erschlieRen und zu fillen gilt. Lernende Aneignbegieht sich hier noch nicht auf einen
unmittelbaren, rezeptiven Erkennungsvorgang, denstsére das Fremde nicht fremdartig
und das neue Wissen bereits im Grundsatz ver{(raglt. Waldenfels 1989) Der Kontakt mit
ontogenetisch oder historisch prinzipiell Neuenelstn nicht im bisher gesicherten
Erkenntnishorizont mdglich, sondern verlangt derflbdu zusétzlicher Grenzflachen
zwischen System und Umwelt. Es geht somit um eeraform, die auf diskontinuierliche
Entwicklungen zu antworten vermag. Hier werden Rnole vonLernen in Prozessen der
strukturellen Transformatiorelevant. Notwendig wird das aktive Erschliel3esidrig
unzuganglicher, den bisherigen Erfahrungen zuwagéehder Sinnzusammenhange. Bei
einem solchen Kontakt mit ,konkreter Fremdheit* (Kche 1983; Schaffter 1991) werden
neue Wissens- und Bedeutungsstrukturen auf der Mgahrungsoberflache des kognitiven
Systems vor allem als Stérung des Gewohnten, alstdrstehen erfahrbar. Der Kontakt mit

historisch Neuem wirkt daher als ,Skandalon®, dlsirsdes Anstol3es, als etwas, das dem
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Vorverstandnis gegeniiber Widerstand leistet uneémdberraschung oder Enttauschung

auslost. Kurz gesagt: das Aufscheinen von Neuwartiguf der Rezeptionsseite eines kognitiv
gefestigten Sinnsystems wird als , Irritation” enfeh.

Luhmann verweist in diesem Zusammenhang auf ,afgische” Traditionen, in denen diese
radikale Form von Erwartungsenttduschung mit degriBeler ,admiratio” belegt wurde.

»In diesem Begriff findet man Verunderung und Beunderung zusammengefalit. Der Anlal
ist das Auftreten von etwas ‘Neuem’ als Abweichung erwarteter Kontinuitat und
Wiederholung. Admiratio ist somit als Ausnahme gddlaUund sie wird als undifferenzierter
Zustand (Passion) beschrieben, als unentschieBezeng auf wahr/unwabhr, als noch nicht
binar codiert.” (Luhmann 1997a,789f.)

Erwartungsenttauschung und die in einer ,Widerfair§Bollnow) zuganglich gewordene
widerstandige Realitat gilt als ein Ausgangspuiiktfernen, der den Charakter von
.Passion” tragt. (vgl. Schaffter 1997a) Hier laldhsansatzweise an eine Theorietradition
anschliel3en, wie sie in der geisteswissenschagtiéthdnomenologie bei Gadamer (Wahrheit
und Methode 1986) und ihn weiterfihrend von Bollrenvggearbeitet wurde. (vgl. dazu auch
Gieseke/Siebers 1994)

Gadamer hebt hervor, ,dal3 wir in einem doppeltem&von Erfahrung sprechen, einmal von
Erfahrungen, die sich unserer Erwartung einordmehsie bestatigen, sodann aber von der
Erfahrung, die man ‘macht’. Diese, die eigentliElnahrung, ist immer eine negative. Wenn
wir an einem Gegenstand eine Erfahrung machenrgi€s tias, dal? wir die Dinge bisher nicht
richtig gesehen haben und nun besser wissen, vdares steht. Die Negativitat der
Erfahrung hat also einen eigenttiimlich produktivemsSSie ist nicht einfach eine Tauschung,
die durchschaut wird und insofern eine Berichtigwsandern ein weitgreifendes Wissen, das
erworben wird. Es kann also nicht ein beliebig aldgener Gegenstand sein, an dem man
eine Erfahrung macht, sondern er muf3 so sein, @al2amihm ein besseres Wissen nicht nur
Uber ihn, sondern tber das, was man vorher zu wissinte, also Uber ein Allgemeines
gewinnt. Die Negation, kraft deren sie das leisstteine bestimmte Negation. Wir nennen
diese Art der Erfahrung dialektisch.” (Gadamer 19886)

.Erfahrung in diesem Sinne setzt ...notwendig mgiaahe Enttduschung von Erwartungen
voraus und nur dadurch wird Erfahrung erworbemur. durch negative Instanzen gelangt

man, wie schon Bacon gewul3t hat, zu neuer Erfahdedg Erfahrung, die diesen Namen
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verdient, durchkreuzt eine Erwartung. So enth&tgkschichtliche Sein des Menschen als ein

Wesensmoment eine grundsatzliche Negation, dienmwesenhaften Bezug von Erfahrung
und Einsicht zutage tritt.“ (Gadamer 1986,362)

Bollnow deutet den von Gadamer zunachst nur imekislchen Sinn benutzten Begriff der
Negation sehr betont als eine negativ besetztdinfigsqualitat. Fir ihn verbindet sich die
Erfahrung von Neuem uber Erwartungsenttauschun&ahitnerzhaftigkeit; Lernen erhalt
hierdurch die Nahe zum Leiden an der Widerstandigkieerdurch werden jedoch andere
Erfahrungsqualitaten von Irritation, namlich die geoduktiven Unruhe, des Ausbruchs aus
Einengungen, der Faszination und der Neugier wegige ausgeblendet. ,Erst wo die
Erwartungen enttduscht werden, wo unerwartete Hmske in den Weg treten, da ‘macht’
der Mensch seine Erfahrungen. Der Mensch erwirlalr zmancherlei Kenntnisse, aber er
macht Erfahrungen, und es lohnt sich, dem Charalgses ‘Machens’ ein wenig
nachzugehen; denn es ist kein eigentliches Tulmeig ein Machen-missen, ein Erleiden,
ein Ausgeliefertsein an die Widerwartigkeiten debéns.” (Bollnow 1981,131) Mit diesen
Satzen liel3e sich recht zutreffend das alltagsgidmenLernen in kaum verstehbaren
Prozessen gesellschaftlicher Transformation bedxdneKognitiv strukturierende
Umweltaneignung meint hier vor allem (schlechtejfghrungen machen mussen®. Ob dies

immer auch zum Lernanlal3 wird, gilt es im weitezardiskutieren.

5.4 Irritationsfahigkeit als Voraussetzung fur Lernanlasse

Wie gezeigt wurde, hebt Bollnow in Rickgriff autdilassische Philosophie die
~>chmerzhaftigkeit“ hervor, die ein Realitatskoritakseiner Widerstandigkeit hervorruft.
Die auf Aischylos zuriickgehende Formel des ,Durefden Lernen® (panthei-mathos) kann
daher als Leitmotiv der auch die Padagogik domemeéden Defizithypothese des Lernens
gelten. Glickliche Lebensbedingungen scheinen dablkei unbedingt lernférderlich zu sein!
Hier kommt eine eigentiimlich strukturkonservativeniiotation von Widerstandigkeit zum
Tragen, wonach Erwartungsenttauschung als strabeabiphend oder auf welche Art immer
belastend erlebt werden mul3. (vgl. Schéaffter 199fege Konsequenz unterschlagt
vorschnell, daf? eine widerstandige Welt auch atefe stabilitatsverleinendes Gegeniber
erfahrbar sein kann, wie dies jede empirische \@rsanordnung voraussetzt.
Widerstandigkeit von Realitat ruft andererseitsraGeenzflachen hervor, die neben

schmerzhafter Gegen-Standlichkeit auch erotischiguRgsflachen oder resonante
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Echowirkungen ermdglichen. (vgl. Schaffter 1989jnarhin bietet die Flucht aus dem

drogen Autismus einer sich standig bestatigendemblovelt auch die Chance, auf
faszinierende Uberraschungen zu stoRen. Irritdiggm daher noch vor der einen oder anderen

Erfahrungsqualitat, sie ist offen fiir leidige uril freudige Uberraschungen.

Erklart man Irritation zur Voraussetzung von Lerddssen, so ist es notwendig, zunachst
beim Phanomen der Widerstandserfahrung - im Simes aoch deutungsoffenen
Erfahrungsqualitat zu verharren. Bei genaueréraBktung wird erkennbar, dal3 es zunachst
noch gar nicht um die Frage geht, auf welche Waseum Lernanlald werden kann, sondern
daf3 Irritation Gberhaupt entstehen kann und zugetewird. Fur alltagliche, padagogisch
noch unbeeinfluldte Prozesse des ,Erfahrungslernegt“Gieseke/Siebers 1994) ist die
Bedeutung vortrritationsfahigkeitkaum zu unterschatzen. Ohne die Bereitschaft iend d
Kraft, Diskrepanzerlebnisse als irritierende Ertaty zunachst einmal stehen zu lassen und
ohne sogleich mit Regelungsbedirfnissen des Helkégitens und Ordnungssicherns
aktivistisch oder panisch darauf reagieren zu nmjssekein Lernen aus Erfahrung
maoglich.(zur Erfahrung als Lernhindernis vgl. Gies4995)

Dies gilt ganz besonders fir kritische Lebensersggnin strukturellen
Transformationsprozessen, in denen bisher bewBhktérungsmuster und das gesicherte
Alltagswissen unwirksam werden oder sich in ihrarkdhg umkehren. Es ist daher gerade
dieseWirksamkeitsgrenze alltagsgebundenen Erfahrungstey aus der institutionalisiertes

Lernen eine wichtige Begriindung bezieht.

Nicht in der flachendeckenden Vermittlung eineré&irbn Wissensbestédnden und
Erfahrungen aller Art besteht daher die besondek&des institutionalisierten Lernens,
sondern in der Impulswirkung fir Neues und Unertes. So gehért es schon seit jeher zu
den ,formalen Lernzielen* der Erwachsenenbilduraf} die tber ihre Lehrangebote die
Wahrnehmungsfahigkeit fir das bisher Undenkbare,Umérhorte” zu verbessern, kurz: die
Irritationsfahigkeit der Lernenden zu intensiviet€itte. In den Worten eines der Vater der
deutschen Erwachsenenpadagogik, Eduard Weitscmdratn der Bildungsarbeit nicht nur
solche Kenntnisse, Einsichten und Fahigkeiten ,gumitteln®, von deren Vorhandensein die
Lernenden bereits wissen, sondern es geht darirmarshauch um die prinzipielle

Wahrnehmungsfahigkeit fir Neues. InstitutionaligsiLernen hat die Funktion, ,daf3 die
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Nehmenden in der Volksbildungsarbeit aufnahmefgkigacht werden.” (Zit. nach Tietgens

1983a, S.32)

Um es abermals am Bild des Eisberg-Modells zu velidbten: beirritationsfahigkeitals
struktureller Lernvoraussetzung geht es noch um Elvene weit unter der Oberflache
bewul3ter Wahlmdglichkeiten, also um einen Wahrnetgsbereich, der in der Regel
unreflektiert bleibt und hieraus seine Orientiergsigherheit gewinnt.

Die padagogischen Konsequenzen dieser meist untisegerizaren Ebene der
Wahrnehmungsstrukturierung werden seit einiger digiér dem Begriff Deutungsmuster
diskutiert, sie gelten zunachst unabhangig von gaégiacher Intentionalitat fir jeden
Lernprozel3, der auf Horizonterweiterung angeldg(vgl. Arnold 1985) Deutungsmuster
entscheiden Uber Irritationsfahigkeit: sind siga@mchungsfest, so wird jede zuwiderlaufende
Erfahrung ausgeblendet. Bollnow stellt in diesersafumenhang der Redensart ,,Durch
Schaden wird man klug“ die provokative Formuliergegenuber ,Durch Erfahrung wird
man dumm.” Damit meint er, dafl3 aufgrund einer \&tidéen Erfahrungsstruktur, die keine
Irritation mehr zula3t, der Mensch gerade durchessich selbst bestatigenden Erfahrungen
abgestumpft wird. Er ,wagt Uberhaupt nicht meheriteue Mdglichkeiten nachzudenken; er
weil} ja aus langer Erfahrung, dal3 es sich doch ldbht. Die Erfahrung verengt also den
Umkreis des schopferischen Lebens. Der Menschuwviter ihnrem Einfluf3 wirklich dumm.*
(Bollnow 1981,133) Aus heutiger, systemtheoretis@ieht |&13t sich hinzufligen, dal} diese
Auffassung auch in der Literatur zur Organisatiomsecklung in bezug auf
~Organisationslernen” vertreten wird. Hier fal3t nthe Gefahr selbstgewisser
Deutungsmuster in der Formel zusammglichts ist riskanter, als Gew6hnung an
dauerhaften Erfolg: Bestatigungslernen im Rahmen einer Transformsgjesellschatft ist die
strukturelle Bedingung fur voraussehbaren Niedayg@&mnundséatzlich betrachtet geht es in
diesen Fallen nicht um Wirksamkeitsgrenzen desdrmesioei der Vermittlung und Aneignung
von Neuartigem. Das Problem liegt tiefer. Es beruliteinem grundsatzlichen Mangel an
Wahrnehmungsfahigkeit, der sich als Unfahigkeitnarkd, durch Neuartiges irritiert zu

werden und folglich alle denkbaren Lernoptionen vomherein ausschlief3t.

(1) Enttduschungsfeste oder enttauschungsbereiteponsmuster?
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In der hier angestrebten Ubertragung kognitionstiteszher Uberlegungen auf alle

sinnkonstituierenden Systeme (vgl. Varela 199036 &ber das menschliche Individuum
hinaus auch auf soziale Gruppen, Wirtschaftsunkene® oder subkulturelle Milieus - laf3t
sich die Bedeutung von Irritationsfahigkeit filgynen in TransformationsprozesSef
folgende Formel bringen:

Nicht solche kognitiven Systeme sind wahrnehmurggftiir Veranderungen, deren
Erwartungen Uberwiegend erfillt werden, sonderrSgsteme, deren Erwartungsstrukturen
enttduschungsfahigind.

Dies setzt voraus, dalR die Wahrnehmungsoberfldchezu holzschnittartig strukturiert,
sondern mit einer starken Auflosefahigkeit fir Brénz ausgestattet ist. Umgekehrt heil3t
dies, daldliffuse Erwartungsstrukturein nur geringem MaRegnttduschungsfahigind, weil
sie durch eine Konzentration der Wahrnehmung asiNtamale oder auf das Wesentliche
die Differenzlinien einebnen. DalR es zu solchenrphadisierungsstrategien kommt, 1af3t sich
neben einer Gewdhnung an Erfolg (Arroganz der Maainth als Ausdruck von
Identitatsschwéche und von Angst vor Abweichungaumeh. Dies kann hier nicht
weiterverfolgt werden (vgl. Schaffter 1997a). Wahn Ursprung auch liegt, beim Lernen von
Erwachsenen fuhrediffuse Erwartungsstrukturezu Bagatellsierungs- und
Banalisierungsstrategien im Umgang mit neuen Edfadgmaoglichkeiten. Im Zuge von
Transformationsprozessen kdénnen hierdurch sellustdramatische Ereignisse nicht mehr
wahrgenommen werden, sie vermogen keine Irritadisszulésen, so dald sich jede Frage
erubrigt, wie sich Strukturwandel als Lernanlafgaeifen und férdern laft.

Irritationsfahigkeit kann daher als eine entsched#eVoraussetzung fir Lernen im Sinne
kognitiv strukturierender Umweltaneignung geltere iSt die Grundlage fir strukturelle
Intelligenz. Dies gilt fr Menschen bei der Veratbeg kritischer Lebensereignisse, wenn sie
sich zur Veranderung ihrer bisherigen ,Sicht dandei* gezwungen sehen. Irritationsfahigkeit
hat dartiber hinaus hohen Erklarungswert fir mogliebrmen des Umgangs mit
gesellschaftlicher Transformation.

Institutionalisiertes Lernen in Transformationspessersteht daher in engem
Zusammenhang mit der Frage, welcher Strukturwaingethaupt auf der
~Wahrnehmungsoberflache” als Irritation erscheikann. Erst dann kann es darum gehen, ob
er als Irritation aushaltbar ist, damit diese pidduaufgegriffen und als Anlal fir daran
anschlieBende Reaktionsweisen genutzt werden kdiendiese Reaktion allerdings aussieht,
muf3 dann noch genauer betrachtet werden.
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(2) Normative und kognitive Erwartungsstrukturen

Ist ein System irritationsfahig und damit in degeaDiskrepanzerfahrungen zu ,machen*
und zu bearbeiten, so ist von hohem Interessayelgche Weise eine solche Bearbeitung
geschehen kann. Nach Luhmann hangt der Umgangritation von der zugrundeliegenden
Erwartungsstruktur ab. Es lassen sich unterscliggllErwartungsstile daran unterscheiden,
wie sie auf einen moglichen Enttauschungsfall viaibet sind. Im Stil der Erwartung wird
daher miterwartbar gemacht, wie man sich im Enttéwsgsfall verhalten kann. (Luhmann
1984,436) Dabei stellt sich die grundsatzliche &mgdung, ob im Enttauschungsfall die
bisherige Erwartung aufgegeben bzw. revidiert westd#l oder ob die Erwartung gerade
angesichts negativer Erfahrungen kontra-faktis¢reabitzuerhalten sei: Anpassung oder
Widerstand? - das ist letztlich die Frage angesichtierender Erfahrungen. Luhmann
bezeichnet die gegensatzlichen Reaktionsweisehrdafion alsDifferenz zwischen einem
normativen und einem kognitiven Erwartungs$ébenda)

- ,Lernunwillige Erwartungen werden dkormenstilisiert, sie werden auch im
Enttduschungsfalle kontrafaktisch festgehaltenuhfhann 1984,437)

- Lernbereite Erwartungen werden Kisgnitionenstilisiert. Man ist bereit, sie zu andern,
wenn die Realitat andere, unerwartete Seiten 2¢gfienda)

Luhmann betont, daf3 normatives und kognitives Bemagng beieinander liegen und sich oft

auch Uberlagern kénnen.

* Aus der Frage ,Lernen oder Nichtlernen?* ergebiegh empirisch folgenreiche
Entscheidungsprobleme:

Bestehe ich kontrafaktisch auf der normativen Etway, dald auf Arbeitslosigkeit mit
arbeitsmarktbezogener Weiterbildung zu reagiergmder erweise ich mich angesichts der
Strukturentwicklungen als lernfahig und ersetzelusterigen, nachweislich enttauschte
Erwartungen durch realitdtsnahere?

Anders formuliert: Wann ist es sinnvoll, auf Stukvandel mit einem ,lernbereiten
Erwartungsstil“ zu antworten?

Eine lernende Reaktion auf Irritationserfahrunggmicht per se erstrebenswert; auch Lernen
erweist sich als hochst ambivalent. So kann ed eidtaunen, daf3 Lernen im Alltag
keineswegs als Kdnigsweg der Problemlésung gitidem nur unter sehr spezifischen
Bedingungen gewahlt wird.

Grundsat6zlich wird an dieser Stelle erkennbar,rdafl zwischezwei Modi der

Umweltaneignungu unterscheiden hat oder anders ausgedrickpidatjede Form der



159
Umweltaneignung mit ,Lernen” gleicgesetzt werenfdidormative Aneignungsmodi sind

erfolgreiche Reaktionsmuster auf irritiernde Widiénsligkeit der Welt, die Lernen nicht

unbedingt bendétigen, sondern vielfach sogar auigfg.

(3) Normative Rahmenbedingungen institutionalisierternens

Die beschriebene Differenz zwischen normativem koghitivem Erwartungsstil stellt die
Grundlage fur das Aufgreifen einer Irritation alsfnanlal3* dar und gilt daher fir alle
Varianten fur Umweltaneignung: ,Lernen oder Nichtlen?* ist dann die Frage. Eine
paradoxe Steigerung kommt durch thstitutionalisierung von Lernen als standardisest
Reaktionsmustans Spiel: Fur das padagogische Funktionssystelth sich nicht mehr die
Entscheidung flr oder gegen Lernen, sondern algiimal eingeschliffene Standardreaktion
auf Irritation wird normativ ,Lernen” eingefordewnd dies oft genug kontrafaktisch
angesichts ihrer offenkundigen Unwirksamkeit. Sd§falerstand gegen Lernen wird vielfach
als Indikator fur latenten Lernbedarf normativ uhgigtet und mit dem Etikett ,bildungsferne
Zielgruppen* in die institutionelle Sicht vereinmat Auch dadurch, daR® weiterhin auf
Situationen wie Massenarbeitslosigkeit kontra-&itiimit Konzepten arbeitsmarktbezogener
Qualifizierung geantwortet wird, zeigt das Weitétbingssystem, dal® es einem normativen
Erwartungsstil verpflichtet ist und strukturellesrhen nur unter besonderen Bedingungen
zulant. So organisiert man unberthrt von offenkgexiMil3erfolgen im Verstandnisrahmen
linearer Transformation qualifikationsorientiertesynen (vgl. Kap. 1), gerade weil
Weiterbildung als System struktureicht lernfahig ist. An dieser Stelle wird erkennbarf3da
ein systemischer Zugang den Blick Kmntextbedingungen des Lernat@hingehend scharft,
daf lernbereite Erwartungsstrukturen immer auchaBeseil von Ubergeordneten normativen
Rahmenbedingungen sein konnen. In diesem Versaiangsverhaltnis wird es wichtig, bei
Aussagen Uber Grenzen institutionalisierten LerngasSystemreferenz zu beachten: Die
Wirksamkeitsgrenzen institutionalisierten Lernergén dann namlich nicht auf der Ebene

mikro-didaktischer Einzelentscheidungen, sondefrdauEbene der Irritationsfahigkeit einer
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spezifischen Institutionalisierufig Lernen in der Transformationsgesellschaft benh&bgnit

auch eine resonante und ,lernféahige Lernorganisatidies wird spater unter dem Begriff der

.reflexiven Institutionalisierung” gefal3t.

5.5 Normative Reaktionsmuster auf Irritation

Der normative Erwartungsstil verlangt das Aufredméten der bisherigen
Erwartungsstruktur gerade in Konfrontation mit eiwederstandigen Erfahrung. In dieser
Entgegensetzung wird Erwartungsenttduschung vorkdietergrunddes Gegensatzes
zwischen konformem und abweichendem Verhgkéa3t. Irritation wird auf Seiten der
.Lehrenden® als Anlal3 zur Veranderung der aul3&ealitatgedeutet: sie wird zum
standigen Motiv, die Diskrepanz durklorrekturmafinahmeim ihrer Umwelt aufzulésen.
Wird Irritation in einem normativen Erwartungsgiédeutet, so laR3t sie sich zum Anlaf3 fur

folgende korrigierende Umgangsweisen nehmen:

- Vermeidung von Autonomieverlust: Anlal3 zum Helfen

- Beseitigung von Funktionsstérungen: Anlal3 zumrapieren und Heilen
- Abwehren von Kontrollverlust: Anlal3 zur Sicherwan Ordnung

- Gefahr von Machtverlust: Anlal3 zur machtvollerridehaftsausiibung

- Vermeidung von Fehlern: Anlal3 zur Qualifizierung

Hier bilden sich unterschiedliche Codes herausddregesellschaftlichen
~-Reproduktionsfunktion” folgen und aus denen siédggogische Subsysteme mit jeweils
spezifischer Programmierung ausdifferenzierenbaigen kurative, flr-sorgende, seel-
sorgende, sichernde oder qualifizierende Relewarktareri® auf. Dem jeweiligen
Reaktionsmuster auf Irritation folgend, institutaisieren sich differente padagogische

Handlungskontexte in Verbindung mit dem ihm kompetéar entsprechenden ,,Publikum®.

37 Lernen in Transformationsprozessen ist daher nemneichend als psychologisches Phanomen zu fassen,
dem soziale Kontexte nur als dulerliche Feldraridigadgen in den Blick geraten und damit die Intenfizen
zwischen nicht als wechselseitige Spiegelungsvenisée konzipierbar werden.

% An dieser Stelle wird erkennbar, daR die in Kabraferierten Vorschlage zu einem iibergreifenden
.padagogischen Code" Uberwiegend auf der Eben®amrammierung von padagogischen Subsystemen
anzusiedeln sind. Besonders gilt dies fiir die dégge von Lenzen und Zinnecker.
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Im Folgenden werden die wichtigsten normative Reakmuster im Umgang mit Irritationen

charakterisiert:

- Helfen

Deutung der Irritation als Unselbstandigkeit undgxomieverlust. Befremdliches Verhalten
wird als Ausdruck von Hilflosigkeit und einer Unfgkeit zur eigenstandigen
Aufgabenbewaltigung aufgefaldt. Die Verweigerungh sin neue Sinnstrukturen und
Ordnung anzupassen, wird nicht als Fahigkeit zafremtativen Selbstbehauptung
wahrgenommen, sondern als impliziter Hilferuf ipretiert.

Beispiel:

IntegrationsmalRnahmen (Wiedereingliederungskuise)ydndstandige Gruppen* und
desintegrierte Problemgruppen. Erwachsenenbildisng@ddungshilfe* (Siebert 1983) fur
bildungsferne oder bildungsungewohnte Adressatenties.

- Heilen

Deutung von Irritation als Funktionsstorung. DievRrtungsenttauschung im
Diskrepanzerlebnis wird in das diagnostische Schgyesund” versus ,krank” oder in den
Gegensatz ,funktionsfahig” versus ,funktionsgest@estellt und mit therapeutischer
Intervention beantwortet.

Beispiel:

Ruckzug und Kontaktverweigerung von Zielgruppen Baierarbeitslose oder
Vorruhestandler wird als Isolation und als Storumgs Kommunikationsverhaltens gedeutet
und mit sozial-therapeutischen Malinahmen wie Matinngskursen, padagogischer
Animation oder beschaftigungstherapeutischen Kaerelpeantwortet. (Mallnahmen zum

Kompetenzerhalt)

- Sicherheit bietende Kontrolle

Deutung der Irritation und der Diskrepanz zur wegesetzten Erwartungsstruktur als
Schwachung oder Aufldsung der gewohnten Ordnungdanat als Ausdruck von
Kontrollverlust. Abweichung von gewohnten Verhatisrustern wird durch Verstarkung

sozialer Kontrolle beantwortet.
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Beispiel:

Das Ziel, tber einen kontrollierenden Rahmen Lesiehsrheit zu bieten, erfillt die tber
AFG Mittel finanzierte MaRnahmekultur in der arleitarktbezogenen beruflichen
Weiterbildung in hohem Mafe. Aber auch Angebotstarwie MalRnahmen zum Ubergang
in den Ruhestand folgen einem unterstellten BeataReglementierung. Oft genug verfolgt
man hier die Strategie, erwerbsformig struktue&ozialbeziehungen tber den Beruf hinaus
simulativ fortzusetzen und dies einschlie3lich Sieherung des Lebensunterhalts und der

Altersvorsorge.

- Missionieren

Deutung der Irritation als Abfall von universellé/erten oder als Rickfall hinter einen
erreichten Stand der kulturellen oder zivilisatohisn Entwicklung. Das Diskrepanzerlebnis
bezieht sich in dieser Deutung d&éhlorientierungenSie werden beantwortet mit der
Verkindung des ,richtigen Weges*” und mit Appellenvierte von universeller Bedeutung.
Korrektur erwartet man hier aus der Einsicht irenffarungsfahige Wahrheit.

Beispiel:

Anleitung zu einem ,richtigen* Verstandnis demolsahen Verhaltens, von
Menschenrechten, eines toleranten Lebens in soxlalantwortung oder in Glaubensfragen.
Bildungsarbeit mit Erziehungsauftrag, wie die Foubg, als MaRnahme gegen rechtsextreme

Tendenzen in der Bundeswehr, den ,Staatsbirgerightérzu verstarken.

- Richtendes Urteilen

Deutung der Irritation als Konflikt zwischen Recimd Unrecht in einem juridischen Sinne.
Sie wird mit Angeboten einer Entscheidungshilferadd=ormen schiedsrichterlicher
Vermittlung beantwortet. Dabei folgt sie dem Schgr@aund contra. (Mediationsverfahren).
Beispiel:

.Durfen moslemische Frauen in sakularisierten dffeilmen Bildungseinrichtungen ein
Kopftuch mit religioser Bedeutung tragen? Wer leght? Wer hat unrecht? Wer hat dartber

zu entscheiden?”

- Erziehen / Qualifizieren
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Deutung der Irritation als Auftreten von Fehladig auf Unwissenheit oder fehlende

Qualifizierung zurickzufuhren sind. Das Deutungssth folgt dem Gegensatz zwischen
richtig und falsch und bezieht sich auf gesellsitichk gesicherte Wissensbestande, die zur
Aufgabenbewaltigung herangezogen werden kdénneoh(Ehe oder wissenschatftliche
Wissensstrukturen )

Beispiel: Verbesserung der Krankenpflege durchlfetod Fortbildung.

Anpassungsqualifizierung an den jeweiligen techgistthen Standard.

In Tabelle 4 werden die Reaktionsmu¥tewf Irritationserfahrungen zusammengefaft.

%9 Auf die darin enthaltende letzte Zeile (Bildenyaverst im nachsten Abschnitt eingegangen



Reaktionsmuster auf Irritationserfahrungen

Diskrepanzerlebnis Gegensatzpaar soziale Rollen Gmtion
Helfen Hilflosigkeit abhangig - selbstandig Helfer - Klient Unterstigun
Autonomieverlust Fur-Sorge
Uberforderung
Heilen Funktionsstorung gesund - krank Therap&atient Regeneration

Wieder-Herstellung

Sicherheit bieten

Kontrollverlust

Ordnung - Unordgu

Patron - Untergebene

[

Kontrollieren

Missionieren Fehlorientierung einsichtig - Vorbild - Adept Uberzeugen
Orientierungsverlust | uneinsichtig Erwecken
Urteilen Konflikt Recht - Unrecht (Schieds-)Richter Entscheidungsproze
Parteien pro/contra
Qualifizieren Inkompetenz richtig - falsch LehreBchuler unterweisende
Vermittlung
Bilden Unsicherheit Wissen - Nichtwissen Fascilitator kognitive Strukdd
Erstaunen rung
Verbltffung unterstitzende
Begleitung

Tabelle 4: Reaktionsmuster auf Irritationserfahemg
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Aus der normativen Perspektive von Lehrenden emsthatation als Qualifizierungsbedarf:

nicht die eigene (institutionelle) Erwartung wirddiprtft, ob bestimmte Kenntnisse,
Fahigkeiten und Fertigkeiten fur die Lebensfuhrung fir die Aufgabenbewaéltigung
satsachlich® erforderlich sind, sondern ihr Fehlgind zum Anlal3 einer immer
umfangreicheren Unterrichtung genommen. Irritafafgrund festgestellter ,Wissensliicken®
und ,Fehler” beruht auf einemormativen Erwartungsstiler Diskrepanzen zwischen
padagogischer Erwartung und empirischer Wirklichkieht zur Revision dieser

Erwartungen, sondern sie geradezu als VerstarkiesgrdAnforderungen nutzt.

Lernen erscheint in einem normativen Erwartungskdrdaher als Anpassungsverhalten
innerhalb des Gegensatzes zwischen Konformitatloveeichung. Jirgen Diederich ordnet
dieser padagogischen Strukturierung die Bedeutong,8ozialisation” zu. (Diederich
1988,201)

Qualifizieren erfullt daher im Rahmen einer norweiti Erwartungsstruktur eine
vergleichbare Funktion wie Helfen, Heilen, Missier@n oder ,Sicherheit bieten* und kann
mit ihnen in einem wechselseitigen Verhaltnis steliehren kann eine wichtige flankierende
Unterstutzung fur sozialpadagogische Hilfen, fig 8icherung von Lebenslagen oder flr
sozial-therapeutische MaRnahmen erfillen; andetetassen sich auch Helfende, heilende
oder ordnungssichernde Anteile unter der funktien@dominanz des Lehrens verknupfen. In
allen diesen Varianten geht es aber grundsatzficfRaaktionsformen im Sinnkontext eines

normativen Paradigmas.

Lernanldsse werden dabei innerhalb eines Rahmematiorvorausgesetzten Schemas

aufgefunden, nicht aber der normative Rahmen sellmtLernanlald gemacht.

5.6 Normative Profile von Aneignungskontexten

Die Beispiele fur unterschiedliche normative Koniesungen von qualifizierendem Lernen
folgen der Unterscheidung, welche der normativeaki@@ensmuster auf Irriationserlebnisse
jeweils funktionales Primat erhalten und hierdwl@h ibergeordneten Rahmenbedingungen

fur padagogisches Handeln setzen. Hierdurch wespenifische Profile padagogischer
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Arbeitsfelder erkennbar, an denen sich auch dietBdung von Erfolg und MiRerfolg bzw.

der jeweiligen kontextspezifischen Kompetenzen somalen Rollen bei den padagogisch
Tatigen und bei den Teilnehmern festmachen laRe Echwéche gegenwartiger
Bildungsarbeit besteht nun darin, dal3 sich mititegrenzung von Bildung und Lernen noch
nicht deutlich genug herausgeschalt hat, welcheKdatexte jeweils angemessen ist bzw.
welche Rahmenbedingungen kontra-induziert sinde®kein Ausdruck von padagogischer
Kompetenz ist, alle mdglichen Ziele gleichzeitigvasfolgen und dies als eine wichtige
Ursache fur Wirksamkeitsgrenzen angesehen werd&, witd die Prazisierung von
Kontextwissen im padagogischen Handeln dringerat@eflich. Hierzu bieten die folgenden

Profile eine erste grobe Orientierung. Dabei folg@énder Reihenfolge der Tabelle.

- Helfen im Kontext von Qualifizieren:

Lebensbegleitende Lernprozesse, aber auch Einfgaruim komplexe und
voraussetzungvolle Wissensbestande bendtigen etetfecht nur ,Lernhilfen” in
fachdidaktischer, sondern auch in psycho-soziaiesicht. Es werden padagogische Settings
entwickelt, in denen alle die Uberforderungsangstgie die Fiille zeitlicher, 6konomischer
und sozialer Belastungen bearbeitet werden, dieais den langfristigen Lernprozessen
ergeben. Diese Belastungen werden durch flankiersodial-padagogische Hilfen
bearbeitbar. Ausgangspunkt dieser Hilfen ist jeduicht eine fehlende Autonomie der
Lernenden, die erst wieder errungen werden salem ein anspruchsvolles
Entwicklungsziel, das aufgrund der Unterstitzungiehbar werden soll. Helfen erfillt daher
im Kontext (z.B. einer Umschulungsmaflinahme odeKbesen im zweiten Bildungsweq)
eine subsidare Funktion zur Stiitzung von LernpsaesDie Helferbeziehung in
Lernkontexten darf daher mdgliche Lernanlasseadseder Konfrontation mit fachlichen
Verstandnisproblemen oder Leistungsanforderung&aatsen, nicht zum Problem von
Hilflosigkeit umdefinieren, sondern hat sich aufitunterstiitzung von lernender Aneignung
zu beschranken. Es geht zunachst um die Orgamsatio Lernprozessen. Helfen folgt dem

funktionalen Primat des (fachlichen) Lernens, am dech Erfolg oder Mil3erfolg bemif3t.

- Qualifizieren im Kontext von Helfen
Hilfe zur Selbsthilfe bedeutet, dal? dem hilflosemgBnenkreis Méglichkeiten geboten

werden, damit sie ihre Autonomie wiedererlangenwordda ab ihr Leben selbsténdig
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weiterfuhren kdnnen. In der Helfer-Klient-Beziehuwstght ein breites Arsenal von

Interventionsmadglichkeiten zur Verfiigung, aus deenldstrumente der Einflulinahme je
nach Eignung ausgewahlt werden. Diese Auswahlgriml Rahmen einer
sozialpadagogischen Problemdeutung, bei der agchnidiierung und Unterstitzung von
Lernprozessen sich als sinnvoll erweisen kann.drelnd Lernen erflllt jedoch eine
spezifische Funktion im Rahmen einer Klient-Helfgeraktion und hat sich in diesem
Sinnkontext als ,hilfreich” zu erweisen. Der Edddemif3t sich nicht an dem Lernerfolg,
sondern an der Wirksamkeit des Lernens fur die Beag einer Krise. Es geht nicht um
Erkenntnis oder den Erwerb neuer Kenntnisse an sernen folgt dem funktionalen Primat

des Helfens.

- Heilen im Kontext von Qualifizieren:

Um Lernprozesse einzuleiten und sie kontinuiedartsetzen zu kénnen, aber auch um
befriedigende Lernergebnisse erzielen zu kénnelit sich vielfach die Aufgabe in
Lernkontexten therapeutische Unterstitzung zu gdheter Erwachsenenbildung handelt es
sich dabei vielfach um traumatische Lernerfahrungenim Erwachsenenalter aktiviert
werden und heftige Lernstorungen auslosen konnarukd2rhinaus stellt sich im Zuge des
Alterns auch ein immer neues Verhaltnis zur eigdtreativitat und Produktivitat.
Therapeutischer Umgang mit Schreibstérungen unstluegsangsten gehdort daher zu allen
anspruchsvollen Lernprozessen; dies allerdingsnsomveit wie dies fur den Lernkontext von
Relevanz ist. Wo therapeutische Unterstitzung aarfilmausgeht, wird der Rahmen

gesprengt und der Kontext folgt dem funktionaleimt des Heilens und nicht des Lernens.

- Qualifizieren im Kontext von Heilen:

Um eine Funktionsstorung zu beseitigen, erweisia@sals heilsam, wenn bestimmte
Kompetenzen erworben werden, bzw. der Prozel3 deshe selbst hat
funktionsstabilisierende Wirkungen. Wo Lernen jddats Belastung, Verwirrung oder fur
Heilprozesse irrelevant angesehen wird, erhal esniem therapeutischen Kontext keine

Funktion.

- Sicherheit geben im Kontext von Qualifizieren
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Institutionalisiertes Lernen unterscheidet sich atitagsgebundenen, mitlaufenden

Lernprozessen durch einen schitzen, lernforderdiétehmen. Jede didaktische
Strukturierung von Lernen hat daher Sicherheitietelb vor unliebsamen Folgen von
.Fehlern”, was inhaltlich als das Lernen von Fatso, sozial als Mif3erfolg oder Blamage
und zeitlich als ,Steckenbleiben” oder ungewolkdsbrechen des Lernprozesses erfahrbar
wird. Uber mikro-didaktische Aspekte hinaus werdespruchsvolle Lernprozesse aber auch
erst dann realisierbar, wenn sie von Rahmenbedgegugestitzt werden, die vor einem
O0konomischen oder sozialen Abstieg bewahren. Genadeisammenhang mit der
Anwendung des Arbeitsférderungsgesetzes, der Dsgiusim Studiengebihren im
Hochschulbereich bzw. mit Stipendienregelungen ailerdings deutlich, daf3 das Verhaltnis
zwischen der Herstellung eines geschiitzten Rahomahghrer lernférderlichen Wirkung
keineswegs geklart ist. Sichere Strukturen in dgaldischen Gestaltung und in der
okonomischen Absicherung von Lehrgangen und MaRReahraziehen ihre Bedeutung
ausschlief3lich aus ihrer Stitzungsfunktion fur fasgge und belastende Lernprozesse. Sie
sind immer dort padagogisch zu reflektieren, wadsgel ernmotivation schwachen und
maogliche Lernanléasse aus den Blick geraten lag3asn Gewahrleisten sicherer
Rahmenbedingungen steht unter dem funktionalena®dies Lernens und mufd daher auch

lernforderliche Unsicherheiten ermdglichen.

- Qualifizieren im Kontext von Sicherheit geben

Sicherheitbietendes Kontrollieren ist ein normatifReaktionsmuster auf
Irritationserfahrungen, mit dem eine gefahrdeten@ry geschuiitzt oder wieder hergestellt
werden soll. Auffallig ist in diesem Zusammenhang,dafd wenn die unmittelbaren (meist
repressiven) Kontrollinstrumente versagt habenRigmach der Padagogik laut wird. Der
mehrfache Verkehrssinder wird abermals zur ,Falutstiyeschickt; Dienstverletzungen bei
der Polizei werden mit ,Schulungen” beantwortef,\vaachsende Jugendgewalt wird mit
sozialpadagogischen ,Maflinahmen* aufRerschulischéui®) reagiert; soziale Desintegration
aufgrund von Arbeitslosigkeit und erzwungener Fairgionierung fuhrt zu einer breiten
Angebotspalette der nachberuflichen BildungsarBgitlung erhalt in diesem Kontext die
Funktion, eine gefahrdete Ordnung aufrechtzuenhaltel zumindest einige ihrer Prinzipien
in der weiteren gesellschaftlichen Entwicklung mhern. Sie hat die normativ vorausgesetzte

Ordnung nur insoweit zum Thema der Auseinanderagtzu machen, wie dadurch die
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(kritische) Ubernahme ihrer Regeln moglich wird rikUErwachsenenbildung erfullt in

diesem Kontext eine Erziehungsfunktion und wirktsbziale Kontrolle. Lernen wird hier in
bezug auf Erfolg und Mif3erfolg danach beurteiltyieweit es der Erziehungs- und
Kontrollfunktion gerecht wird, d.h. ob es zur psgedozialen Integration des betroffenen

Personenkreises und zur Sicherung der o6ffentli€reimung beitrug.

Aneignung von neuen oder fremden Wissensbestastannormativen Kontexten nur
madglich, insoweit es in der vorausgesetzten Schsim@atng zwischen ,richtig-falsch* seinen
zutreffenden Platz erhalten kann, d.h. solanga dsii bisherigen Ordnungsstruktur
assimilationsfahig ist. Insofern bezieht sich Lehaaf ein affirmatives, den meist
stillschweigend vorausgesetzten Kontext bestatigeheérnen. Lehren bleibt in seiner
Wirkung auf ,Bestatigungslernen” beschréankt. Wedagch - etwa in
Transformationsprozessen - die Wahrnehmung undghneg radikaheuartigerEinsichten
oder (eine Stufe héher) der ZugangmmdartigenErfahrungsmaglichkeiten erforderlich, so
fuhrt kognitiv strukturierende Umweltaneignung imrmativen Erwartungsstil dazu, daf3
.Lernen® entweder ,dumm macht* oder zumindest uka@m erscheint. Diese
Wirksamkeitsgrenze hat in einer rudimentaren FoibPmozessen gesellschaftlicher
Normalisierung und mit Institutionalisierung zu twn bedenken ist dabei jedoch, daf3 sich
alltagliche Lernanlasse vor jeder Padagogisierwngits der Strukturierung zwischen ,falsch
und richtig” bedienen, um daran Erfolg und MiRegfbkurteilen zu kénnen.

Lehren im Kontext von assimilativem Bestatigungséer setzt eine normativ gesicherte
Erwartungsstruktur voraus und kann daher Irritat@fahrungen immer nur als Anlal3 zur
Fehlerbeseitigung oder zur Beseitigung von Wissmhksein deuten. Wird jedoch dieser
normative Kontext als Basis des Lehrens selbeg;Wwérdig” und verlangt er nach reflexiver
Lernleistung, so gerat Lernen an @eenzen seiner eigenen Kontextbedingungsrkommt
Uber den blind vorgegebenen Gegensatz zwischemtigiaund ,falsch” nicht hinaus und

arbeitet dies nach dem Code ,vermittelbar/nichtwitelbar” ab. (vgl. Kade 1997b)

5.7 Irritation als Lernanlal3
Irritation als Lernanlald bezieht sich nun auf difaBrung, dal? das vorausgesetzte normative

Profil der Erwartungsstruktur nicht mehr greiftrhen in Transformationsprozessen verlangt
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in Umbruchsituationen auch eine Transformationziggundeliegenden Erwartungsstils, falls

mehr erreicht werden soll, als das Auswechseln atwver Teilaspekte zwischen ,richtiger
und falscher* Sichtweise.

Die Pointe einer Deutung von Irritation als Lerredhbesteht nun darin, daf3 nicht mehr nach
einer unmittelbaren Bewaéltigung des Diskrepanzertsges gesucht wird, sondern daf} statt
der normativen Reaktionsmuster Lehren im SinneBitden ins Spiel kommt. In diesem
Verstandnis wird das Diskrepanzerlebnis als AnlaBiner kognitiven Klarung genommen
und die anderen Reaktionsformen erst einmal aufidt gesetzt. Das Diskrepanzerlebnis
selbst wird dadurch Uberhaupt erst einmal expli#ieund in seiner Erfahrungsqualitat

bearbeitbar.

Erst dadurch kann Irritation zum Ausgangspunkt werflir erstauntes Aufmerken, zur

Ruckfrage und zur Uberprifung bislang untersteftelbstverstandlichkeiten.

Das im Lernanlal freigesetzte Erstaunen laf3t dimative Frage nach der angemessenen
Reaktionsweise (Helfen, Heilen oder Qualifizieren@h offen, schliel3t aber in der Folge
auch keine grundsatzlich aus. Irritation als Lela@rbietet damit eine ,Denkpause”, eine
positive Unterbrechung der tGblichen Reaktionsmustelriibersteigt hierdurch die
Kontextgrenze des bislang als bekannt Vorausgeseis wird klar, dafd etwas unklar ist;
man kann erkennen, dal3 man etwas nicht deutliemkannen vermagdstatt auf irritierende
Erfahrungen normativ zu reagieren und damit akiséh zur Tagesordnung tUberzugehen,
wird die Spannung kognitiv aufgenommen und die Biplanz als Hinweis auf ,Nichtwissen®
ausgewertet. Je genauer dies gelingt, um so in@misaut sich ein vorher nicht zugangliches
.Nichtwissen” als Zielspannungslage einer Suchbewmmgauf, an die sich sehr
unterschiedliche Lernstrukturen anschlielRen konBEemachsenenbildung erhalt tber ihre
Reproduktionsfunktion hinaus die Bedeutung ein@ogiktion von Nichtwissen®. Irritation
wird in diesem Sinnzusammenhang als éngartungsenttauschung mit Verweischarakter
erfahrbar: sie erhalt die Bedeutung einer anscBhi§én Markierung von Kontextgrenzen.
Nur wenn diese beunruhigende, aber auch vitalisteré&rfahrung zur Kenntnis genommen,
ausgehalten und als Uberraschung, Erstaunen, \fientdioder Faszination bewahrt werden

kann, lassen sich Prozesse der Wahrnehmungsoffiiuhgpues anschlie3en. So wird
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Irritation zur kognitiv strukturierenden Umweltageung: zum Lernanlal3. Diese Lernstruktur

soll als reflexives Lernehbezeichnet werden.

Die hier vorgetragenen Uberlegungen bewegen sithiaem reichlich abstrakten Niveau. Es

ist daher sicherlich hilfreich (1), sie an einemidpgel zu verdeutlichen.

Ein Irritationserlebnis: Wer spinnt hier eigentlieh

Menschen mit berufspraktischen Erfahrungen besuciediach Vorlesungen und Seminare
an der Uni im Rahmen eines (berufsbegleitendendiZesidiums oder als Gasthorer/in.
Obwohl sie zunachst mit grol3en Erwartungen gekonsmat) weil sie erfahren haben, dafl3
sich die jeweilige Wissenschaftsdisziplin forschend lehrend mit den (ungeltsten
Problemen) ihrer Berufspraxis beschaftigt, kommheger Regel schnell zu einer herben
Enttauschung. Das nur selten vermeidbare ,Irritetolebnis* lauft auf Eindriicke hinaus
wie:

,Das kann doch wohl nicht wahr sein? Mit welcheiidindigen Fragen beschéftigen die
sich hier eigentlich? Total praxisfremd! Vélligetevantes Wissen! Schrecklich abgehobenes
Gerede.”

Normative Reaktionsweisen auf diese Verstorung wéra.:

Deutungskontext Helfen:
Ich brauche dringend eine gute Studienberatungndidilft, die richtigen
Lehrveranstaltungen zu finden. Wer kann mir sagendie ,,guten“ und wo die ,schlechten”

Seminar laufen? Denn alle Profs kdnnen doch nichtatfremd sein.

Deutungskontext Heilen:
Wer spinnt hier eigentlich? Bin ich nicht studiénf@? Ich brauche psycho-soziale Stiitzung,

sonst flippe ich vollig aus.

Sicherheit geben:
Wo ist der Studienplan? Welche Anforderungen simgmuwelchen Bedingungen zu erfillen?
Man muf3 mir nur mal endlich sagen, was von miraregt wird! Wieviel Pflichtscheine sind

notig? Wieviel Seiten mul3 die Belegarbeit habem®stens)?
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Missionieren:

Vielleicht habe ich die ,richtige” Wissenschaft mogicht gefunden. Wo ist die Leitdisziplin,
die meine Praxis anleitet und die wichtige Orientigshilfen bietet?. Schliel3lich kann man
die notwendige Praxisnahe und gesellschaftlicherelz verlangen. (Oder sollen wir alten

Hasen euch mal sagen wo’s lang geht, damit dienigder auf den rechten Weg findet?)

Irritation als Lernanlal3

bedeutet nun, dal3 diese Kette normalisierendert®eakniuster zunachst einmal eine
Unterbrechung findet. Nur durch ein derartiges hatien kann die Irritation als bedeutsames
Ereignis bewul3t und dabei der Zusammenprall miuderwarteten Neuartigkeit und
Fremdheit einer wissenschaftlichen Wirklichkeitstbesibung als Gelegenheit zur
Selbstklarung produktiv werden. Dabei geht es zZiasiagoch nicht um ein ,richtiges
Verstehen* des wissenschaftlichen Diskurses, sonal@rein Zulassen der Erfahrung von
Nichtverstehen. Erkennbar und zunehmend deutliotvekretisierbar werden hierbei
Dimensionen von Nichtwissen, die vorher aus alltalichen Selbstverstandlichkeiten
heraus nicht zuganglich waren. Diese Dimensionli@ationserleben changiert im Zuge
ihrer Aneignung und Verarbeitung emotional zwisckaszination und Bedrohung. Nun erst
wird klar, dal3 z.B. physikalisches Denken nichtvestdigerweise ,anschaulich” zu sein
braucht, sondern daf3 dies sogar ein Erkenntnistmizlist. Bei dieser Annaherung an
wissenschatftliches Denken und ihre Diskurse geltgle keineswegs nur um eine adaptive
Selbstverdnderung im Sinne eines einseitigen Anpasprozesses an die Relevanzen
wissenschatftlichen Denkens. Dies entspréache elmemndesionarischen Modus. Vielmehr
geht es um den Aufbau einer Differenzerfahrung: Wias in ,der Praxis* so sieht (oder gar
nicht wahrnimmt), beschreibt man im wissenschaifdit Diskurs folgendermalRen. Was in der
Berufspraxis als ,Fakt* gilt, wird im wissenschaftien Kontext als soziale Konstruktion
analysiert (und umgekehrt). Irritation als Lern&laetet somit den Sprung auf eine
Ubergeordnete Lernebene - namlich auf die Eben&detextlernens. (Bateson 1990) Dieser
Unterschied zu tieferen Ebene der Aneignung unahikiogn Verarbeitung a3t sich auch als

,Bildung* bezeichnen. (vgl. Marotzki 1990)
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5.8 Zwischenbilanz V

Das normative und das interpretative Paradigma instutionalisierten Lernens

Die Unterscheidung zwischen ,normativen” und ,vet@mungsbereiten* Reaktionsmustern
auf Irritationserfahrungen verweist auf einen Gegén, der insbesonders flr geistes- und
sozialwissenschaftliche Erkenntnis von grof3er Bedeypist und im Verlauf der
Wissenschaftsgeschichte entsprechend kontrovekstdig wurde. Es geht letztlich um die
Frage nach einer dem Erkenntnisprozel3 vorausgesetekternen“ Welt und ihre objektive
Erkennbarkeit. Der Gegensatz zwischen dem noreratimd dem interpretativen Paradigma
bezieht sich auf das unterschiedliche Verhaltnislam deGegenstanavissenschatftlicher
Erkenntnis und padagogischer EinfluBnahme verstandd methodisch zuganglich wird: als
externerklarbaresObjekt oder als Uber BegegnueystehbareSubjekt.

Definition: ,Paradigma*“ wird hier verstanden ala@iselbstverstandlich erscheinende basale
Sicht der Dinge, die auf einer tiefen Ebene debleradefinition erkenntnisleitenden

Charakter erhalt .

* Dem normativen Paradigmaerpflichtet sind objektivierende und quantifiaade

Verfahren, die deduktiv aus einem in sich gesclkeloss Erklarungszusammenhang abgeleitet
werden und ihre Aussagen im Rahmen einer systezhatiswWissensstruktur treffen. Der
Kontakt zur ,,objektiven Realitat” wird Uber ope@atalisierte Hypothesen und standardisierte
Beurteilungsraster hergestellt, an denen sich d&sagen zu bewadhren haben und in deren
Rahmen sie falsifizierbar sind. Das erkenntnisteleeRaster ist daher in sich
optimierungsfahig, als zugrundliegendes Ordnungssygedoch nicht revidierbar. Es ist nur
austauschbar durch ein neues (normatives) Paradigthateht daher in Konkurrenz zu
anderen (wissenschaftlichen) OrdnungssystemeneRi@skurrierende Beziehung zu anderen
Ordnungen kann jedoch (wenn tberhaupt) nur auBeiespektive der eigenen Ordnung
wahrgenommen werden; normative Erkenntnis verfgt keine Metaebene, in der sie ihre
eigene Struktur zu reflektieren und zu konkurrideanOrdnungen in Beziehung zu setzen
vermag.

Padagogik, die dem normativen Paradigma folgt, gefttarum, ,anerkanntes Wissen,
~notwendige” Kompetenzen und ,richtige” Einstelllergund Werte im Rahmen einer
vorausgesetzten Ordnung weiterzuvermitteln undligse Vermittiung optimale

EinfluBmethoden zu entwickeln. Das normative Pgmad bewahrt sich vor allem in
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konsensuell gefestigten, transparenten und widechpfreien Kontexten mit

nichtkontroversen Inhaltsstrukturen.

Beispiel:

Die Einfuhrung von ,Auszubildenden* in eine auseitnzierte Wissenschaftssystematik, in
eine klar strukturierte Verfahrenstechnik oder@m @estand von beruflichen
Fachkenntnissen erhéalt grof3e Wirksamkeit, wendesie normativen Paradigma folgt. Der
normative Charakter der vorausgesetzten Ordnunigt ltediesen Féllen in der Regel latent;
er wird als ,Sachlogik” gedeutet. Sofern diese Kotierung konsensfahig ist, kann Lehren
und Lernen innerhalb dieser Ordnungsstruktur bdifyend und erfolgreich verlaufen.
Gleichzeitig wird erkennbar, daf? damit der ,Bildsnlgarakter” von wissenschaftlicher
Ausbildung nicht gewahrleistet ist. Eher tendiegisczum Expertentum, zum sogn.
.Fachidioten®”.

* Dem interpretativen Paradigmaverpflichtet sind hermeneutische, d.h. sinneisBeinde
und damit qualitative Verfahren, die erst den Exki@srahmen aufbauen bzw.
weiterentwickeln, in dem die Erkenntnis ihre ,siollg” Bedeutung erhalt. Der Kontakt zur
Realitat wird nicht tber objektivierende Verfahrerd Mel3instrumente, sondern lber eine
selbstreflexive, hypothesenbildende Suchbewegurgebkeellt, in der auch das eigene
Erkenntnisinteresse und die ihm zugrundeliegendm@rgsstruktdf thematisch werden

kann.

Im interpretativen Paradigma wird daher das Venmltwischen Erkenntnisgegenstand und
Forschung selbst wiederum Bestandteil des Erkesprozesses und laft sich als
wechselseitiger Deutungsprozel3 organisieren.

Padagogik, die dem interpretativen Paradigma fekgfolgt statt Belehrung
Selbstaufklarung. (vgl. Siebert 1996a,280) IhreR8amkeit erweist sich an kontroversen
Inhalten und an Lerngegenstanden, bei denen siugdkitfahrungsmuster, die Bedeutung
von Lebenslagen und der Interessenstandpunkt vetigiBenen® bei der Erkenntnis, aber

auch bei den Methoden der padagogischen EinfluReatnbericksichtigen sind.

Beispiel:

Politische Bildung wirkt im Rahmen des normativemwdeligmas kontraproduktiv.
.-Emanzipatorische Bildungsarbeit ist weder doktrendorwegnahme von als ,richtig”
erkannten Lern- und Bildungszielen noch manipuéatgar agitatorische Beeinflussung der

930 fithren z.B. ethnologische Untersuchungen esitersu besserer Kenntnis tiber die fremde Kultor, v
allem aber zu reflexiven Einsichten tber die kdlien VVoraussetzungen und Vorannahmen der eigenen
Forschung und Wissenschaftsdisziplin.
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Schiler/innen bzw. Teilnehmer/innen. Sie ist wezleer kategorischen Idee oder einem
»o0bjektiv wahren* Standpunkt parteilich verpflicht@och weil3 sie heilsgewil3, wie die
zukinftige Gesellschaft aussehen soll.” (Hufer 126%)

Uber politische Bildung hinaus ist das interpretafParadigma von Lehren und Lernen im
Zusammenhang einer Entwicklung von Wertorientieameiner normativen Einfluinahme
Uberlegen: , Wertorientierungen - insbesondere mansoziale, 6kologische Werte - sind
vielleicht das Schlisselproblem unserer EpochehD@erte kdnnen nicht gelehrt werden,
Werte resultieren aus einer individuellen Selbdt@nfing, andernfalls sind sie

gesellschaftliche Konventionen.”“(Siebert 1996a,280)

Padagogische Konsequenzen

Lernen wurde als ein spezifischer Modus in der Aes®lersetzung mit einer als
widerstandig erfahrenen systemspezifischen Umvesithrieben. Voraussetzung hierfur ist
zunachst diérritationsfahigkeitdes kognitiven Systems, wobei als notwendige Rgdig fur
Lernen gelten kann, dal3 sich in bezug auf bestinfthésmomenenttauschungsfahige
Erwartungsstrukturemerausgebildet haben. Lerntheorie wird dadurcteand
wahrnehmungstheoretische Grundlage gestellt. Damachliel3end lassen sich zwei
Reaktionsmuster im Umgang mit Irritation untersdieei, ndmlich Reaktionen auf einer
normativen und auf einer verdnderungsbereiten Emvgsstruktur. Dies fihrt zu zwei

gegensatzliche Paradigmen einer lernenden Umwedtauney:

(1) Das normative Paradigma des Lernens

Lernen wird hier als Qualifizierungsprozel3 oderkasiversionsprozeld innerhalb eines
vorausgesetzten Sinnkontextes strukturiert. Hidobstatigt der Lernprozel3 durch seinen
Verlauf eine vorgegebene Ordnungsstruktur dadua,die Auswahl und die Relevanz von
neuen Informationen (Kenntnissen, Fahigkeiten wertigkeiten) dieser Ordnung gemalf
zugerichtet werden.

Erfolgreich arbeiten Konzepte institutionalisiertagarnens nach dem normativen Paradigma
vor allem unter den im ersten Kapitel herausgetatesi Kontextbedingungen denearen
TransformatiorundZielbestimmten Transformatipalso in den Strukturmodellen mit

bekanntem und bestimmungsfahigen Sollzustanden.
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(2) Das interpretative Paradigma des Lernens

Lernen wird strukturiert als Reflexion und Themiatisng des durch die Irritation erkennbar
werdenden Sinnkontextes. Hierbei nimmt der LerngiRodie Erwartungsenttauschung zum
Anlal3, auf die bisherigen Erwartungen und die Bgaingen ihrer Enttduschung
zurtckzufragen. Hierdurch werden bislang erfoldreinterstellte Normalitatserwartungen als
vorausgesetztes ,Wissen“ wahrnehmbar, thematigysféhig und damit prinzipiell
modifizierbar.

Institutionalisiertes Lernen hat dem interpretatiVaradigma zu folgen, wenn im Rahmen
eines Strukturwandels deeloffenen Transformationwor allem aber deeflexiven
TransformatiorLernanlasse aufgreift. Mit dem interpretativend@lagma reagiert man daher

auf eine prinzipiell nicht objektivierbare ,Solldté Bx" (vgl. Kap. 1).

(3) Lernen als Spannungsfeld zwischen beiden Pgnaein

Lernen als kognitiv strukturierende Umweltaneigngtelt eine aktive Auseinandersetzung
mit der Widerstandigkeit der Welt dar, die notweysdiveise in einem Wechsel zwischen
normativem und interpretativem Paradigma verlauft.

Grenzen institutionalisierten Lernens in Transfaioresprozessen werden sich vermutlich
immer dann diagnostizieren lassen, wenn die jegeslalance zwischen beiden Paradigmen
prekar geworden ist.

Grundsatzlich a3t sich dies fraglos fur LernerLabenslauf oder im Zuge beruflicher
Kompetenzentwicklung feststellen. DMetastruktur lebensbegleitender Lernprozesdsilt
ihre Dynamik aus einem Wechsel zwischen beidenaviten der Umweltaneignung, also
zwischen dem Fullen von Wissenslicken in den ,weiecken* in einer als bekannt
vorausgesetzten ,kognitiven Landkarte* und dem Eckikdn neuer Dimensionen, neuer
.Erdteile” oder neuer Sinnwelten, fur die erst emgreffende ,Kartographie® zu entwickeln

ist.

(4) Lernverweigerung und Widerstand gegen Bilduisgraelligente Entscheidung

Beim Lernen in einer gesellschaftliche Situatiazhdiberlagernder Transformationsprozesse
(vgl. Kap. 1) wird der Ausgleich zwischen sichetéserleinendem Bestéatigungslernen und
grenziuberschreitendem Erschlie3en neuer Sinnkenb@dgonders prekar. Objektiv mul3 auf

einen strukturell begriindeten Veranderungsdruafieeawerden; es wird notwendig, die
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Relevanz bisheriger Erfahrungen unter neuen Resddgdingungen zu tberprifen und sie

nicht mehr als selbstverstandliche Vorgegebenhezuimehmen. Die Normalitat bisheriger
Erfahrungen mul3 daher in &nderungsbereite Erwasstingkturen (,Wissen®) transformiert
werden. Dieser Transformationsprozeld bedarf nunsdeerseits einer ,sicheren Basis®, von
der aus derartig riskante Unternehmungen erfolggvechend verlaufen kénnen. Somit
bieten Transformationsprozesse nicht nur Anlassefrexivem Lernen, sondern auch zum
widerstandigenfAufrechterhalten der alten Normativitéhd sei es zum Schutz einer durch
Strukturwandel gefahrdeten (sozialen oder persandientitat. Daher verweist z.B. die
Aussage im Zuge der Vereinigung Deutschlands: Ndlsen Gerechtigkeit erwartet und
haben (statt dessen) den Rechtsstaat erhalteebanfdiese Wahlmdéglichkeit. ,Lernen®
erhalt hier als normative Subsumption neuartigyéshrungen unter die alten Wissens- und
Deutungsstrukturen den Charakter einer Widerstarsishg gegen die neuen Strukturen.

Transformatives Lernen wird verweigert

Als eine fur Erziehungswissenschaft theoriestratdgentscheidende Einsicht Iaf3t sich an
dieser Stelle die Hypothese fomulieren, dal3 Bataong zwischen affirmativem und
reflexiven Lernstrukturen in derartigen Zusammeigegindazu fuhrt, dal? auch ,Nichtlernen®
eine rational begriindbare Entscheidung und eirdliggnte Reaktionsweise sein kann.

Ihre situationsangemessene Form besteht darinjetaRealitdt zum Trotz, die bisherigen
Erwartungsstrukturen bewahrt werden und daf} daarfige gar nicht verstanden werden
will. Freiheit zum Lernen schliel3t auch die Freite@n, Lernzumutungen zurtickzuweisen.
(vgl. auch Axmacher 1990; Jarvis 1992,131)

(5) Meta-kognitive Aspekte

Erwachsenenbildung bekommt es gerade im ZusammegmhérProzessen gesellschaftlicher
Transformation mit Lernen und Lernverweigerungehreren Reflexionsstufen zu tun,
ohne deren Beriicksichtigung die komplexen Aneigsuadhaltnisse nicht
realititsangemessen nachvollziehbar waren. Sailéfdtlie Balanzierung zwischen
normativen und interpretativen Paradigmen der Amaig auch alkernprozel3 auf einer
meta-kognitiven Ebertgetrachten. Einerseits wird gelernt, wo und wassieh auf welche

Weise zu lernen lohnt - andererseits aber auch,emeen keine angemessene Reaktionsweise



151
darstellt. So sind z.B. Irritationserlebnisse ins@mmenhang mit existentieller Bedrohting

machtvoller Durchsetzung von Interessen oder ma8idnen der Selbstbehauptungmachst
und primar keine Lernanlasse. Dal3 sie sekundaimuder Regel ex post zum Lernanlal3
gemacht werden kdnnen, macht die Unterscheidungauwichtiger: eine Verwechslung kann

fatale Folgen haben.

“Lvgl. in bezug auf interkulturelles Lernen: Schefft997a
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6. Kapitel: Der Strukturbruch zwischen alltagsgeburdenem und

institutionalisiertem Lernen

Vor dem Hintergrund der bisherigen Darstellungeritdideutlich geworden sein, daf3 Lernen
ein Reaktionsmuster auf Irritationserfahrungendasg universellen Charakter besitzt.
Andererseits jedoch stellt ,Lernen” eine recht wssetzungsvolle Antwort auf
Erwartungsenttauschung dar, die auch vollig anaestallen kdénnte. Im Gegensatz zu den
elementaren Ausregelungsprozessen des ,basaleariggnm Wahrnehmungszyklus der
systemischen ,Welterzeugung®, wo es unmaoglichmstht zu lernen®, ist im Rahmen
gesellschaftlich praformierter Reaktionsmusterlatthtionserfahrungen eine soziale
Strukturierungsstufe angesprochen, auf der Emscheidung zwischen Lernen oder
Nichtlernen moglich wird. Wie bereits an der bildlichen Vesahaulichung eines ,Eisberg-
Modells“ des Lernens erkennbar wurde, ist davozageshen, dal’ der bei weitem
Uberwiegende Teil kognitiv strukturierender Umwedinung nur im Sonderfall in
~didaktisch” strukturierten Zusammenhangen erfdljeses durchaus wirkungsvolle Lernen,
das keine besonderen ,Rahmenbedingungen” voratissetwlern sich vielfach sogar im
Gegensatz zu padagogisch funktionalisierten Lerasdnen versteht, wird in polemischer
Entgegensetzung gern als ,Schule des Lebens” bemticWas mit diesem Gegensatz nun

konkret gemeint wird, ist alles andere als klar.

Bevor daher im weiteren Verlauf der Darstellungagesr auf die Differenz zwischen
walltaglich strukturierten* und ,funktional ausdéfenzierten* Lernkontexten eingegangen
werden kann, wird es erforderlich, sich kurz Gbem degenwartigen Stand der

erwachsenenpadagogischen Diskussion zu vergewissern

6.1 Das Konzept: Lernen ,en passant”

Ein erster grober Uberblick zeigte bereits, (vgipK2) daR im erwachsenenpadagogischen
Diskurs recht unterschiedliche Polarisierungen bgmnerden, um das Spektrum des Lernens
im Erwachsenenalter als Kontinuum unterschiedli@paelarten beschreiben zu kdénnen.
Hierbei wird meist auf dichotome Gegensatzpaare wie

* selbstbestimmt - fremdbestimmt;
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* selbstorganisiert - fremdorganisiert;

* offen - veranstaltet
* geplant - ungeplant;
oder

* bewul3t - latent zurlickgegriffen.

Diese Vielschichtigkeit von Beschreibungsmoglicideientspricht einer doch recht
unuberschaubaren Komplexitat lebensbegleitendeigAnegs- und Verarbeitungsprozesse,
wie sie oben an dem ,Eisberg-Modell des Lernenstapigorisch verbildlicht wurde. Unter
dem Vorzeichen der gesellschaftlichen Instituti@tung eignen sich allerdings nur

ausgewahlte ,Formen* als Differenzschema:

* Selbstbestimmt versus fremdbestimmt” galt lareggeit als Unterscheidungskriterium
zwischen (schulischer) Erziehung und Erwachsengmbg. Dennoch gilt die Forderung nach
einer ,Freiheit zum Lernen” (Rogers) gleichwohl Kinder und Jugendliche und zum
anderen kann es als Kriterium fur Erwachsenenlemerikontrafaktisch herangezogen
werden. Die gegenwartige Diskussion hierzu istleritteile denn auch bemerkenswert
defensiv. (Sauer 1996; Nuissl 1996)

* Das zunachst deskriptiv wirkende Gegensatzpaayaasiert versus nicht-organisiert”
unterstellt, dal3 gesellschaftliche Institutionalisngen notwendigerweise auf
Organisationsstrukturen zurtickgreifen. Hierdurctagen lebensweltnahe Institutionalformen
wie z.B. die Familie als zentrale Institution imzlehungssystem oder ,informelle”
Strukturierungen aus dem Blick, wahrend anderersaliensweltlich strukturierte

Organisiertheff in Vereinen, Interessengruppen u.. unterschatdt w

* Auch hat es sich als unzureichend herausgedtalifutionalisierung mit
Bildungsveranstaltungen gleichzusetzen bzw. siaudau beschranken. Hierdurch wirde
eine Organisationsvariante zur Norm erhoben unghtsite Institutionalisierungen von
Lernstrukturen jenseits von Veranstaltungsformean,z\B. offenem Projektlernen,

.gesellige” Lerngelegenheiten im sozialen Umfelchkeika, Hospitation, ,Lernen am
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Arbeitsplatz®, tatigkeitsbegleitende Praxisberaftingd. auBer Betracht bleiben. Die

verbreitete Reduktion von Institutionalisierung gatbrechenbare Veranstaltungen® kann
wiederum als eine offensichtliche und am meistdddgte Wirksamkeitsgrenze gelten, die es
den doch wenig beweglichen Einrichtungen schwermtan Entwicklungen in der
Lebenswelt ihrer Bildungsadressaten Anschlul? ziefin Es kann daher nichts wundern, dai3
gerade hier die Diskussion zwischen etabliertenaltainativen Institutionen einsetzt. (vgl.
hierzu Heger u.a. 1983; Tietgens 1983)

*Schliel3lich beziehen sich auch Differenzen wiezligschen ,geplant versus ungeplant*
oder die angelsachsische Unterscheidung zwiscloemgl, non-formal education und
informal education® eher auf Varianten innerhalls &pektrum von
Institutionalisierungsmaoglichkeiten und nicht aufeestrukturelle Leitdifferenz, die
Voraussetzung zur Systembildung bietet. Besondasich ist dies bei der Unterscheidung
zwischen ,abschlul3bezogener und nicht-abschluRleeeogBildung oder

Quialifikationslernen versus ldentitatslernen.

Aus den angefluihrten Beispielen wird ersichtlicH3 daer interessengeleitete
Akzentuierungen hinaus keine tbergreifende Ordruiftishg erkennbar wird. Hieraus

erklart sich eine gewisse Unsicherheit in Fachdisdo zur Erwachsenenbildung ihnrem
eigenen Gegenstand gegentber und die Tendenzefath rasch auf den festen Boden eines
konkretistischen Verstandnisses von Institutionalishg zurtickzuziehen, bei dem der
mitgedachte Gegenbegriff in diffuser Unbestimmtiidielassen werden kann. So pladiert
beispielsweise Hans Tietgens -trotz aller Einsidhf} institutionalisierte Erwachsenenbildung
ein Sekundarph&nomen (Tietgens 1986, 111) darstelldaher nur als die ,Spitze des
Eisbergs" betrachtet werden kann - fiir eine systisotee Verengung des
erwachsenenpadagogischen Interesses und diegngah offenbar auf die Fille
alltagsgebundenen Lernens nicht einlassen wilkt&ltt fest: ,Unabhangig davon wird eine
Wissenschaft von der Erwachsenenbildung sich atiggdmmer primér der veranstalteten
Erwachsenenbildung zuwenden, weil sie Uberschasband somit tiber mehr

Erkenntniszugange erlaubt.” (Tietgens 1986,112)

“2zur ,geselligen Bildung® vgl. Kaiser 1989; Seittt993
“3vgl. hierzu das Konzept erwachsenenpadagogischarbditerfortbildung in Schéffter 1985
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Eine derartige Selbstbeschrankung auf nur eine 8eit Hemisphare fordert aber auch seinen

Preis. Lebensbegleitende Lernprozesse jenseitsingstrativ-korporatistischer*
Institutionalisierungen (Harney 1997a) gerietenetunend zu einem blinden Fleck
professioneller Reflexion. (vgl. kritisch Drager7B9 Drager/Gunther 1995) Jost Reischmann
spricht sogar von einer ,Kehrseite der Professismaling” bzw. von einer ,vergessenen
Dimension“ (Reischmann 1995) und fand mit seinenZ&ption einer ,lebensbreiten

Bildung" weitgehend zustimmende Resonanz.

(1) Das Strukturschema: Gesamtbereich des Lernenadhsener

Reischmanns Vorschlag besteht darin, die eingamgskterisierte Pluralitat und
mehrschichtige Gemengelage lebensbegleitendeneehsin bezug auf ,padagogische
Intentionalitat” hin zu beobachten. Das von ihmfg@ri&rte Differenzschema hebt ab auf die
Polaritat: ,beabsichtigt versus unbeabsichtigt“f Aieser Basis kommt er zu folgendem
Strukturschema, mit dem er den ,Gesamtbereich daseins Erwachsener” der
erwachsenenpadagogischen Forschung und Praxisoefleieder zuganglich machen will.
(vgl. Schaubild 11)

Lernen
Erwachsenef Kriterium:
nicht-
intentional intentional \éVahrr]nLehmen
,en passant* urch Lerner
fremd- selbst- geplant, aber Einzel- in Lebens-
organisiert organisiert Lernen nicht geschehen rountinen Zugangsweise
Hauptzweck
Jearning
Weiterbildung projects"” Reise Unfall

~— ) —

4 vgl. hierzu die kritische Literaturauswertung Beiischmann 1995,201
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enthalt auch immer kann zu intentionalem Lemveiterfiihren

nicht intendierte

Lernprozesse und Produkte

Schaubild 11: Gesamtbereich des Lernens Erwachaen8trukturschema nach Reischmann

(2) Erlauternde Kommentierung

Das Schema stellt intentionales und nicht-intenielsekernen gegentber. Auf der linken Seite
werden intentionale Spielarten des Lernens noanaidanach unterschieden, ob sie selbst-
oder fremdorganisiert erfolgen. Weiterbildung eririildem Schema ganz links seinen Ort als
.ntentionale, fremdorganisierte Struktur”. Dartbeaus werden in dem Schema aber auch
Formen beschreibbar, die zwar ebenfalls intentistrakturiert sind, aber selbstorganisiert
verlaufen. Diese Spielarten ordnet Reischmann miehweiterbildung zu, sondern reserviert
diesen Platz dem Phanomen individueller ,Lernprigekvgl. Tough 1979; Siebert u.a.
1993) Diese Abgrenzung lal3t den Schlul3 zu, dalCResnn selbstorganisierte
Institutionalisierungen prinzipiell von Weiterbildg unterscheiden méchte. Dies scheint im
Vergleich zu Institutionalisierungsprozessen inopéischen Nachbarlandern (vgl. Seitter

1993) ein prononciert deutscher Blickwinkel und evéime ausfiihrlichere Diskussion wert.

Das entscheidende Anliegen von Jost Reischmanahiestes weniger darin, abermals die
klassischen Institutionalformen der Weiterbildunghren Strukturen zu diskutieren, sondern
in dem Appell, eine differenziertere Wahrnehmungdié vergessene Dimensipalso fir die
Varianten auf der rechten Seite des Schemas zuadketw. In diesem Punkt besteht grol3e
Ubereinstimmung mit dem hier vorgetragenen Theotieerf, wenn sich beide auch in bezug
auf die je zugrundgelegte ,Leitdifferenz” untersicles.

Reischmann arbeitet heraus, daf’ der Uberwiegendéebd_ernens im Lebenslauf ,nicht-
intentional”, also weitgehend unbeabsichtigt erfolgd pragt hierfir die treffende

Bezeichnung ,Lernen - ‘en passant™ - also LermarMoribergehen. Damit bietet er eine
begriffliche Verschrankung von Phanomenen, diedsishit sehr unterschiedlichen Termini
belegt wurden. Er zahlt dazu ,inzidentielles Lerneon-formelles, informelles, informales,
spontanes, beilaufiges, naturliches, kasuististbasen, formale Bildung, heimlicher

Lehrplan, ungewollte Nebenwirkungen®. (a.a.O. S)203
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Charakteristisch fur ,Lernen en passant” ist naels€hmann, dal3 die ,iUberwiegende

Motivation ... nicht auf den Erwerb und das Behaiten Wissen oder Kénnen oder anderer

Veranderungen oder Stabilisierungen gerichtet{ésa.0. S.201)

Reischmann schlagt zudem drei Untertypen vor:

1. Lernen im Zusammenhang mit Aktivitaten, in depgunch Lernen transportiert” wird.
.Diese Aktivitaten werden nicht des Lernens wegetetnommen, auch wenn zur Erfillung
der Absicht erhebliche Lernbemihungen notwendid sater sich erhebliche Lerngewinne
verzeichnen lassen.” (ebenda)

2. Eine zweite Variante des Lernens ist unlosbar,@mschneidenden Geschehnissen®
verbunden (Krankheit, Beziehungskrise, Verlustetfab) oder eine unbeabsichtigte Folge
davon.

3. Lernen erfolgt schliel3lich auch als ,ein im Lebeplizit, mosaiksteinartig eingebautes
Lernen: Wissen. Kénnen, Verstehen®. (ebenda) Egevedabei Kompetenzen erworben,
ohne dal3 man spater weil3, wann und wo man si@sggeignet hat.

(3) Kritische Einwande

Von Reischmann wird konzidiert, dal3 das vorges@nadschema dazu verfiihren konnte,
Varianten des Erwachsenenlernens statisch eind?agtionen zuzuordnen und die
Gegensatze nicht hinreichend als kontinuierlichemn8ungsgefalle aufzufassen. Aber auch
wenn man eine dynamische Zuordnung vornimmt, sindv&de nicht vermeidbar. Sie
hangen unmittelbar mit dem zugrundeliegenden Kanmnsfitutionalisierten Lernens
zusammen, was z.B. an der wenig differenzierterrdumg erkennbar wird, die Reischmann
bei der ,Weiterbildung“ vornimmt.

So auRern Arnold/SchiiRler (1996) Vorbehalte, weisBhmann Uberschneidungen zwischen
.ntentionalem® und ,Lernen en passant” bei indtdunalisiertem Lernen zwar einraumt,
ihnen aber offensichtlich keine so grofRe struktem®edeutung zuerkennt, dafld er dies in
seinem Schema zu berticksichtigen vermag. Um relewischungsverhaltnisse bei
unterschiedlichen Formen der Institutionalisierangempirischen Fallen rekonstruieren zu
konnen, wére daher eine zusatzliche Ebene aufrderan Zeile einzufligen:

1. Auch in ,intentional-fremdorganisierten Lernkerten“ |&R3t sich auf einer basalen Ebene
,Lernen en passant“ feststellen, sei es im Sinfeabsichtigter Nebenwirkung&nsei es,

dal die Teilnehmer erfolgreich etwas ganz andereem, als intendiert war oder sei es, daf3

sie den Lernkontext fUr nicht nachvollziehbare slkbye Bedurfnisse ausnutzen.
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.Dieses ‘inoffizielle’ Lernen wird im Gegensatz zuheimlichen Lehrplan’ nicht von den

Lehrenden aus gesteuert, sondern vom Lernenden¥3@aar unbewul3t autonom realisiert.”
(Arnold/Schifiler 1996,10)

2. Selbstorganisierte ,Learning projects” werdenetumend auch konzeptioneller Bestandteil
institutioneller Lernkontexte, wie dies an dem Diskvon selbstgesteuertem Lernen in der
betrieblichen Bildung hervorgeht. (vgl. Greif/Kut296)

3. Schlief3lich werden auch formalisierte Weitenbigsveranstaltungen zunehmend
Bestandteil einer alltagsweltlich strukturierterbeasform und verlieren dabei ihre
funktionale Kommunikationsstruktur. Sie werdenAilglockerung und qualitative
Anreicherung in den Alltag integriert, der sich daj@eder Funktionalisierung zu entziehen
vermag. Im Gegensatz zu Habermas liel3e sich iemliggllen (eher ironisch) von einer
.lebensweltlichen Kolonisierung der Funktionssystésprechen. Hier bieten die schon

mehrfach zitierten Arbeiten von Jochen Kade reethAnschauungsmaterial.

Bei der Institutionsanalyse von Weiterbildung isteesystematische Beriicksichtigung von
strukturellen Uberschneidungen schon in Hinblickraauartige erwachsenendidaktische
Konzeptionen von bildungspolitischer Bedeutungg&mzen sich z.B. Arnold/Schuif3ler vor
allem deshalb von einer undifferenzierten Zuordnaingweil sie eine selbstandige - also
abweichend von funktional definierten Intentioneiolgende - Aneignung durch die
Teilnehmer nicht als ein subversives Unterlaufenlgigitution deuten, sondern als eine
institutionell geradezu erwiinschte Autonomie denkeden. ,Lernen en passairitierhalb
institutionalisierten Lernens wird daher nicht 8isnptom fur De-Institutionalisierung
aufgefalt, sondern als “erméglichungsdidaktischegiraum fir subjektive Aneignung, was

dann auch der padagogischen Intention entsprichimathodisch unterstitzt werden kann.

Hinzu kommt ein weiteres Bedenken, das sich ausrealEntwicklungen in der
Weiterbildung herleitet: Gegenwartig gibt es eire@hi® von Bemiuhungen, lernférderliche
Kontexte in der Weise aufzubauen, daf’ keinerleagégdische Intentionalitéat plakativ
herausgestellt wird, weil dies in alltagsweltlich&msammenhangen rasch Widerstand gegen

Bildung ausldst. Gerade durch die Latenz padagbgistcumutungen kann ein um so

%5 Zu ,nichtintendierten Lenprozessen in der orgamien Erwachsenenbildung® vgl. die biographiethtsch
angelegte Rekonstruktion bei Alheit/Dausien 1996
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wirkungsvoller Rahmen fir ,Lernprozesse en passgesthaffen werden kann.(vgl.

Bootz/Hartmann 1996; Seifert/ Kéliner 0.J.) Furaddge Entwicklungen einer ,reflexiven
Institutionalisierung®, die auf ihre ,basalen Limitonen” (vgl. Kap. 8.2) mit der Forderung
von Alltagslernen reagiert, bietet das Schema kesystematisch bestimmbaren Ort. Sie

erscheinen eher als Entgrenzungen.

So besteht Reischmanns Verdienst vor allem dauirgiae vergessene Dimension
aufmerksam zu machen, in der die ganze Breite eligliBildungswelten wieder erkennbar
werden kann. Das Differenzschema ,padagogisch bsdlog -padagogisch unbeabsichtigt*
erweist sich dabei als eine zwar wichtige Diffeteme, kann jedoch neuere
Strukturentwicklungen institutionalisierten Lernemeht hinreichend bertcksichtigen. Es
mufd daher nach einer geeigneteren ,difféerencetdicet gesucht werden. Das soll mit den

folgenden Uberlegungen geschehen.

(4) Erste Konsequenzen

Bei dem hier entwickelten Theorieentwurf bekommnrea mit einer ahnlichen Problematik
Zu tun, wie sie von Reischmann als Kritik gegenitlegrbisherigen Professionalisierung der
Weiterbildung formuliert wurde. Institutionalisierg wird zunachst als gesellschaftlicher
Prozel3 der Ausdifferenzierung gefestigter Erwarsstrgkturen an Erwachsenenlernen
definiert, der schliel3lich zu (segmentérer und fiomaler) Systembildung fiihren kann. In
dieser Blickverengung bleibt jedoch alles das, miakt (oder noch nicht) als
~Weiterbildungssystem beobachtbar ist, auRerhallBd&achtung. Alles weitere Lernen
erscheint nur als unbestimmte Umwelt. Mit den Leuiduren aul3erhalb funktionaler
Institutionalisierungen jedoch meinte man sich nischaftigen zu missen. Dies reicht fur

eine systemtheoretische Rekonstruktion jedoch rickt

Man kommt schon deshalb nicht an einer genauer&rukg von Lernen auf3erhalb funktional
ausdifferenzierter Kontexte vorbei, weil nur so kimstitutive Grenze zwischen System und
Umwelt bestimmbar wird. Anders ware dies, wennDiierenz Uber die einfache Negation:
.Lernen versus Nichtlernen® zu fassen ware. Damdé&Erwachsenenlernen nanerhalb

des Systems statt und nur solche Menschen wirdgnyeiterbilden®, die institutionalisierte
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Weiterbildung als Teilnehmer in Anspruch nehmendiser Orthodoxf& ist man in der

Erwachsenenbildung bisher nicht gelangt, wenn aiehVeiterbildungsstatistik
gewissermal3en ein solches Weltbild pflegt. Gemeighksteht man sich andererseits sehr
wohl ein, dal? Menschen auch in ihrem taglichen hehdierhalb institutionalisierter
Padagogik standig vor die Frage ,Lernen - Nich#éergestellt werden und sich dabei haufig
genug fur Lernen entscheiden. Die konstitutive Geether Systembildung muf3 sich daher auf
eine spezifischere Differenz beziehen.

Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen scheiuleinTat viel fir den Vorschlag von
Reischmann zu sprechen, zwischen padagogisch iaterd und beildufigem Lernen zu
unterscheiden - dennoch erwies er sich, wie daetiesturde, als unzulassige Verkirzung:
Bezoge sich das Weiterbildungssystem nur auf imdeake, fremdorganisierte
Strukturbildungen, so wiirde dies der Vielfalt beréieute verfligbarer Aneignungsmodi nicht
gerecht; vor allem aber blieben TransformationeRiohtung auf héherstufige

Institutionalformen ausgeblendet.

Als Konsequenz des hier entwickelten Verstandnigsadnstitutionalisierung wird es notig,
die System-Umwelt-Grenze der Systembildung tiefelegen und dabei auf die basale
Differenz zwischen System und Lebenswelt zurtickeuken.

Sowohl in alltaglich strukturierten Zusammenhangin didaktisierten Kontexten kann
gelernt werden - und wird es auch. In beiden Kamntdexngen geschieht dies intendiert wie
auch ,en passant”, selbstorganisiert wie fremdasyan, freiwillig wie unfreiwillig,

extrinsisch wie intrinsisch motiviert - aber jevgedoch auf andere Weise. Dieser Unterschied,
der die entscheidende Sinngrenze zwischen beidewvdestrukturen bildet, I&f3t sich
folgendermal3en charakterisieren:

* Funktional strukturierte Kontexte der Weiterbitdubeziehen ihr produktives
Spannungsverhaltnis zum Alltag daraus, dal} siepteresse ermdglichen und zu optimieren
vermogen. Dies und nur dies ist ihre Funktion.

* Der Alltagskontext hingegen verfligt Gber keineattge Praferenz. Dies bedeutet nun
nicht, dafd er notwendigerweise oder definitionsdgeteénhinderlich sei. Vielmehr ist in
alltaglichen Kontexten grundsatzlich immer allesgheh. Entscheidend fur sie ist, dal3 die

Mdoglichkeit, ,lernférderlich oder ,lernhinderlichzu sein, von ihrgpragmatischen Struktur

“8 Im Gegensatz zum Kirchenbesuch im Religionssys@mndsétzl. vgl. Luckmann 1991
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und somit von der je vorherrschend¢andlungslogikabhangt, aber nicht systematisch

gewahrleistet wird. Entscheidungen fir oder geganmén mussen daher aus einer

.padagogischen Perspektive* weitgehend zufélligr adenindest ,willkirlich* erscheinen.

Die hier vorgeschlagene Rekonstruktion des Weithnthgssystems bezieht sich daher in
ihrer Leitdifferenz auf den Unterschied zwischdvelesweltlicher und funktionaler
Strukturierung von Lernen. Sie ist damit in der &algernprozesse und ihre jeweilige
Institutionalisierung aubeidenSeiten der Kontextgrenze zu beobachten. Hierdwsriden
Phanomene der strukturellen Koppelung, wie sie perationskreis Il auftreten, als
kontextuberschreitende Transformation von Struktales Lernens beschreibbar.
Entscheidend an dieser Theoriefassung ist abewlidaBifferenz zwischen
Weiterbildungssystem und alltaglicher Umwelt niofehr als Gegensatz zwischen
padagogischen und ,nicht-padagogischen” Relevanmysalso zwischen bestimmter und
unbestimmter Struktur gefal3t wird. Es geht vielm@hreine wechselseitige Bestimmung des
Padagogischen:

* einerseits padagogische Strukturierungen dessas hier mit dem Terminus
»alltagsgebundenes Lernen” bezeichnet wird undibai sich spater herausstellen wird, daf3
sich mit ihm auch weitgehend gefestigte ,alltagalttsche” Kontexte und deren spezifische
Kompetenzen bestimmen lassen

* andererseits FOorderung von Lernprozessen in fanét spezialisierten Strukturierungen, die

als Antwort auf Wirksamkeitsgrenzen alltagsgebueddrernens zu verstehen sind

Ziel der folgenden Darstellung in Kapitel 6 unds7es daher, die Strukturen beider
Kontextierungen in ihrer Komplementaritat (oder IBktik) herauszuarbeiten. Ausgangspunkt
ist dabei die Alltagswelt. Wie dies metaphorisch,Eisberg-Modell des Lernens*
ausgedrickt wurde, sind alltagsweltliche Lernkotgeats Grundlage und Voraussetzung flr
Prozesse der Ausdifferenzierung eines auf ,Lerspezialisierten Funktionssystems zu
betrachten. Hierzu wird der Begriff ,lebensweltikcRundierung* eingefuhrt. Theoretisch
begibt man sich mit diesem Zugang weitgehend aufadsel. Ohne hier bereits eine
umfassendere Ausarbeitung vorlegen zu kénnendmssle Konzeptionalisierung in einem

Exkurs knapp erlautert werden.
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6.2 Systemtheoretischer Exkurs:

Die lebensweltliche Fundierung von Funktionssystenme

Es bedarf in den Sozialwissenschaften heutzutage s2chtfertigenden Begrindung, wenn
versucht wird, die Begriffe ,Lebenswelt* und ,Algatber eine nichtdefinierte (also
walltagssprachlich beilaufige”) Verwendung hinals &chliisselbegriffe zur Theoriebildung
zu verwenden. Beide Begriffe haben einen breitedeBtungshorizont erhalten und werden
dermafl3en unscharf benutzt, dal’ skeptische Zuriiakigehngebracht ist. Andererseits konnte
sich aber auch zeigen, dal3 neuere Entwicklung®icimung auf eine phanomenologisch
aufgeklarte Systemtheorie (dazu noch autopoietisspelart) zu einer abermaligen
Rezeption ermutigen. Nun allerdings unter einemendaradigma und aus einem besonderen
Erkenntnisinteresse heraus, das sich sicher weitiusserl entferfif. Es gibt AnlaR zu der
Hoffnung, daf3 in dem hier angesprochenen Zusammegnhanche der in der Literatur (vgl.
Bergmann 1981; Waldenfels 1985; 1989; Luhmann 1ZRH. Kiwitz 1986;Gethmann 1991)
behandelten Inkonsistenzen und Widerspriche awf YWeise gesehen werden kénnen. Es
soll nun begriindet werden, inwieweit ,Lebensweltivb ,Alltag“*® als Gegenbegriffe zum
System geeignet sind und wie sie zur Kennzeichengstrukturdifferenz zum System

eingesetzt werden kdnnen.

Die bereits erwdhnte Bedeutungsvielfalt, die b&dgriffe zu einem intellektuellen
Modeartikel geraten lieR (vgl. den Uberblick berBaippelt 1994; Bergmann 1981,54,69;
Luckmann 1990), entfallt insofern als Problem, vg&h die hier vorgeschlagene Rezeption
auf nur zwei Aspekte beschranken wird: auf das luadgsverhaltnis lebensweltlicher
Sozialstrukturen gegenuber sozialen Systemen undeauHorizontcharakter fir das

systemspezifische ,sense making“. Hierzu werdesiesem Exkurs Vorschlage zur

47 Allerdings ist dabei auch feststellbar, daR estaytheoretischer Zugang auch fiir das Verstanamis v
Husserls Wissenschaftskritik neue Gsichtspunkteubeigen hétte. Insbesonders gilt dies fur deméigalichen
Ebenenwechsel zwischen Aussagen Uber Wissensthagtsellschaftliches Funktionssystem einerseitls un
Reflexionsleistungen auf der Ebene subjektzengridreflexion andererseits. Es ware denkbar, ddihése tber
systemische Deutung einige Paradoxien aufléseariel3

“8 Lebenswelt und Alltag werden hier mit nur gerinBedeutungsdifferenz benutzt. Ausgangspunkt ist der
Husserlsche Lebensweltbegriff mit dem in ihm erigre@n Konzept der Reflexionsstufen. Der Alltagsliegr
kommt aufgrund der Bezugnahme auf die ArbeitenAdfired Schiitz sowie Peter Berger und Martin Luckman
hinzu. Er bezieht sich auf objektivierbare sozirikturierungen, die letztlich auch empirischerdébung
zuganglich sind. Lebenswelt hingegen setzt alsiBégfer an und umfalit die im weiteren angespsyeh
Spannung zwischen Konstitutionsverhaltnis (,All @@nge“) und Sinnhorizont.



163
systemtheoretischen Rekonstruktion von Konzeptemheleenswelt und des Alltags gemacht

und dabei die Eckpunkte einer ph&dnomenologischklaftng von System-Emergenz

skizziert.

Der Begriff der Lebenswelt ist gekennzeichnet vimeeunentschiedenen ,Kipp-Struktur®
zwischen ontologischer und relationaler Bedeutwgdy Bergmann 1981), was im
philosophischen Diskurs als weitgehend ungeltstelsl®n behandelt wird. (Waldenfels
1985; 1989; vgl. auch Kiwitz 1986; Kap.6)) Geradkesdr ,Doppelsinn von Grundlegung*
(Waldenfels 1985,17) kommt einer systemtheoretis¢hekonstruktion von ,,Systembildung

im Prozel3 der gesellschaftlichen Institutionalismgy“ entgegen.

(1) Lebenswelt als ,objektive” Voraussetzung

Zunachst sind es lebensweltliche Strukturierundenaus der Perspektive des Systems als
.das All der Dinge* erscheinen und aus dessen ,Gfineraus sich ein funktionales System
herausbildet. Es geht hier um die Rekonstruktiom \®ystem-Emergenz” (vgl.
Krohn/Kippers 1992a)Lebenswelt” bildet in dieser theoretischen Perspekdie
konstitutiven Voraussetzungen fur Systembildungerzu missen sie allerdings auch je
spezifische ,Randbedingungen” (vgl. Krohn/Klppe®92ab,167) erflllen. Soziale Systeme
stehen somit keinesfalls in einem dichotomem Gegjermir Lebenswelt, allein schon
deshalb, weil sie ihnen ihre Emergenzbedingungendanken®. Vielmehr besteht zwischen
beiden Kontextierungen ein eigentimliches Verhglmvischen ,Eigenheit und Fremdheit®,
das z.B. auf Seiten des Systems in einer struktuf@esonanz fir seinen ,Ursprung“ zum
Ausdruck gelangt, aus dem es ,hervorgegangen“demn es nun aber konstitutiv
~-abgetrennt® ist. (vgl. Schaffter 1997a,7ff.)

Es wird daher vorgeschlagen, das Verhéaltnis Sysimehswelt nach dem
gestalttheoretischen Schema: ,Figur/Grund” zu koiezen. Lebensweltliche Strukturen
werden im Zuge der Systemkonstitution zur systemiipehen Umwelt. Sie werden flr
systeminterne Relevanzen daher transzendent, det@ben sie der konstitutive
.Hintergrund®, auf dem sich Uber die ,Figur* derssgmischen Strukturen eine funktionale
.Gestalt” herausbilden und Auf-Dauer-Stellen kaimdiesem Verhaltnis kann ein System
nur das in eine funktionale Kontextierung Uberfilhmgas im Prozel3 der Systembildung an

lebensweltlichen Voraussetzungen ,verfiigbar” isede Voraussetzungen erhalten fir die
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Systemkonstitution einen ontologischen Status dé& System ,sind” sie ,die objektiv

vorgegebene Welt“, dies allerdings nur fur sie! Wahmung von Lebenswelt als objektive
Bedingung bleibt somit ein systemrelativer Standgpun

Bezieht man nun die temporale Struktur sozialeteBys (vgl. Luhmann 1984; Schaffter
1993b) mit in die Betrachtung ein und bertcksidhtig? Systemkonstitution nicht nur zum
Zeitpunkt eines singularen ,Anfangszustand” stadkfit, sondern daf Prozesse des
Systemaufbaus permanent erfolgen, so wird deutliaB,es um ein dynamisches
Beziehungsverhaltnis geht, bei dem standig weabisigks strukturelle Resonanzen und
Interferenzen erzeugt werden. Bei dynamischer Qrgsibildung bekommt daher das
permanente Aufrechterhalten von Grenzflachen, Skhamereichen und Zwischenwelten

eine hohe Bedeutung. (vgl. Waldenfels 1987)

Kommunikationstheoretisch folgt aus dem Verhaltrigur/Grund, dal3 jedes
Funktionssystem im Sinne eines spezialisierten Kanlaationskontextes auchnerhalb
seiner eigenen Grenzen Uber eine (systemspezifidtensweltliche Basis verfugt, die sich
dort als alltagliche Sonderwelten (vgl. BergmanB81,87f.) herausbilden. Im Sinne des
gestalttheoretischen Schemas laR3t sich argumemti@a® die funktional herausgehobene
Struktur notwendigerweise auch innerhalb ihrer l¢gherung tUber relevante Strukturanteile
ihres (Hinter-) Grundes verfugt und auf sie im fdzles Organisierens standig zurickgreift.
Die Differenz zwischen System und Lebenswelt daHet nicht rAumlich-territorial im Sinne
eines Innen/Aul3en-Verhaltnisses gedacht werdenlesorist in Bezug auf die Relevanzen

der jeweiligen kommunikativen Ordnung zu verstehen.

Fur die Rekonstruktion von Systembildung, bei denttunikation das Letztelement
darstellt, muf3 an diesem Punkt beachtet werdéhddalebensweltliche Grund im Sinne
einer Fundierung notwendigerweise unthematisch bagar unthematisierbar ist - dies
selbstverstandlich nur aus der Perspektive deg@gstDa jede , Thematisierung” eine
Hervorhebung von Teilstrukturen der Lebensweltkatin das Funktionssystem im Sinne
einer herausgehobenen ,Figur” sogar selbst alsfegmwe ,, Thematisierung” der sie

konstituierenden Lebenswelt betrachtet werdenHaimktionssystem bringt lebensweltliche
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SpannungsverhaltnisSen spezifischer Weise ,zum Ausdruck®. Dieser Gedaleitet bereits

zum nachsten Merkmal Uber

(2) Lebenswelt als Sinnhorizont

Die relationale Bedeutundes Begriffs zeigt sich an dem Horizontcharakter kebenswelt
fur das emergente System. Lebensweltliche Kont&rtk gekennzeichnet durch eine
~Selbstverstandlichkeitsstruktur”, die Selbstthesiatung nicht zulaf3t, bzw. die dazu fuhrt,
dal3 Reflexion auf die eigene Lebenswelt bereitsgdym ihrer Schwachung ist oder gar ihre
Auflésung bedeutet. Nur solange die eigene Lebelhgiveals universell und absolut
gegebenes Orientierungssystem der Wahrnehmun@etéens, Wertens und Handelns
~erscheint“, nur dann bietet es den Kontext eingnresen Welt im Sinne einer common-
sense-Struktur. Fur die Konstitution von , Sinn“dat sie den ,Horizont", der wie Peter
Schlemihl mit seinem Schatten mit der ExistenzSiessystems untrennbar verknupft ist.
~Auf dem Boden der natirlichen Einstellung lebemn widen Welthorizont hinein, ohne ihn
zu thematisieren, denn die Lebenswelt ist das Usive des Selbstverstandlichen.”
(Bergmann 1981,59) Husserl betont in diesem Zusarhare: ,Alle theoretischen und
praktischen Themen, ..., liegen immer in der noem&inheitlichkeit des Lebenshorizonts
‘Welt’.” (Husserl 1992,147)

Lebensweltliche Strukturen waren aufgrund ihrebSekrstandlichkeitscharakters nicht
wahrnehmungsfahig, wenn sie nicht Uber ihre kamsi# Bedeutung hinaus auch den
Horizont der Sinnbildung fir das emergente Systesteb und hierdurch reflexionsfahig
wirden. Lebenswelt als systemrelativer Horizontéagieht somit erst die Grenzbildung und
genauere Grenzbestimmung und dies notwendigenwerser nur aus der Perspektive eines
Funktionssystems.

Funktionssysteme grenzen sich nicht nur von andenektionssystemen ab, denn
.Gesellschaft” 1alt sich nicht auf ein Gesamt vamkionssystemen reduzieren. In Anschluf3
an Luhmann ist es statt dessen ublich gewordeschen ,systemspezifischer Umwelt“ und
konkreten ,Systemen in der Umwelt* (eines Systemsilifferenzieren. Durch diese

Unterscheidung wird es mdglich, die ,nicht-systerhfsstrukturierte Umwelt als den

“9|m Fall institutionalisierten Lernens ist es djgaBnungslage zwischen LernanlaR und Verwendungsisitu
Dies wird im 7. Kapitel genauer ausgefuhrt.
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lebensweltlichen Horizont eines Systems zu bedobineiLebenswelt bildet dabei den

weitgehend unbestimmten ,Hintergrund der Welt*, de sich die Figur des
Funktionssystems reliefartig abzuheben vermaginier gjestalttheoretischen Deutdhgird
dabei erkennbar, daf? es sich bei der Emergenzmar vor einem Grund nicht um eine

lineare Folge handelt, die sich als Kausalbeziemauvollziehen Iaft.

Luhmann beschreibt dies pragnant auf seine Weise:

.Die Summe der Funktionssysteme ist nicht schorBdimme der Lebensverhéltnisse, allein
schon deshalb nicht, weil sich keineswegs alle kanikative Interaktion einem und nur
einem Funktionssystem zuordnen |aRt. Es bleibResidualbereich des nicht eindeutig
zuzuordnenden Alltagshandelns, aber auch deslbeFainktionsausrichtung mitlaufenden
‘Sonst-noch-Bewul3tseins’, da keine funktionale $pe@ion von Sinn Verweisungen auf
andere Mdglichkeiten eliminieren kann.” (Luhmanr819.24)

.Der Begriff der Lebenswelt fa’t danach all diegem Sinnesimplikationen im alltaglichen
Handeln zusammen, die nicht dazu bestimmt sindgediélandeln den gesellschaftlich
ausdifferenzierten Funktionssystemen zuzuordnea:@a S.125)

Die hier an dem Merkmalen ,Konstitutionsverhaltnisd ,Sinnhorizont” skizzierte
Anwendung des Begriffs auf systemtheoretische Fréif&t schlissige Erklarungen zu,
weshalb ,Lebenswelt* einerseits relational bestimmmin gleicher Weise aber auch
»objektive® (d.h. systemkonstitutive) Bedeutung.haldenfels bietet (jenseits
systemtheoretischer Deutungen) eine auch fur undeedegungen zutreffende

Zusammenfassung:

»In ihrer stetigerVorgegebenhetibildet sie dabei die Grundstufe aller hbheren Biidangen;
in ihrer universalerstrukturiertheitbleibt sie invariabel in bezug auf alle auftretemd
Relativitaten. Sie ist somirstgegebenesndLetztregelndegugleich; erstgegeben ist sie in
ihrer anschaulichen Prasenz, in ihrer ,Jeweiligké&tztregelnd in ihrer universalen
Strukturiertheit als ,synthetische Totalitat* (Hegls1992,148). Insofern kann sie 8lsden
(= Woher) und Horizont (= Woraufhin) aller Sinnhilily bezeichnet werden. Der
...Doppelsinn von Grundlegung tritt hier deutlickatage.” (Waldenfels 1985,17)

% Lebenswelt ist keine objektive bestimmbare Gegeéiendie Funktionssystemen eine Fundierung bietet.
Vielmehr greifen Funktionssysteme bei ihrer Kongtitung auf lebensweltliche Strukturen zuriick uatzen sie
dabei als Elemente zu ihrer Fundierung, geradellnieh aber gelangt der spezifische Kontext von hehvelt
(als unbestimmter Hintergrund) Uberhaupt erst mesdgedeutung. Lebenswelt braucht Funktionssysteme
Lebenswelt ,zu sein®.
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(3) Erste Schlul3folgerungen

Als Konsequenz aus den eher kursorischen Begrueduiotgt, dal’ lebensweltliche
Strukturen immer nur aus den Relevanzen eine Famdgdystems beobachtbar sind.
Differenztheoretisch gefal3t: ,Lebenswelt* erhaltteals ,Kontrastierung“ zu einem
Funktionssystem wahrnehmbare Kontur. Hierdurch yedich eine ausschlief3lich auf
Negation beruhende Definition, wie sie Luhmann gbl&gt, iberwunden. Einerseits falit der
Begriff Lebenswelt in einer universellen Bestimmuatig die Relevanzen zusammen, die
keinem Funktionssystem zuzuordnen sind und stafitiddie (unbestimmte) Negation aller
Funktionssysteme dar. Aus der besonderen Perspeakties der Funktionssysteme jedoch
lassen sich lebensweltliche Relevanzen als besemlagation spezifizieren. Zu bedenken ist
hierbei allerdings, dal3 es dann ebenso viele |almtiche Relevanzen gibt, wie sie aus
Funktionssystemen heraus als Kontrast rekonstranieverden. Dies ist genau der Stand der
Erkenntnis, wie er u.a. von Waldenfels vertreterdwitr macht aufmerksam auf eine
polyzentrische Ordnungsstruktur, die nicht mit gdten Form des Relativismus* verwechselt
werden darf, sondern die auf eine Kontextgebundenohd damit letztlich auf die
~LAbgrindigkeit des Sinns“ (Waldenfels 1985,32) veist. Hier sind gute

Anschlu3mdglichkeiten zu konstruktivistischen Thekonzepten gegeben.

In Bezug auf die gesellschaftliche Institutionaising von Lernen bedeutet dies zunéchst, dafld
deutlicher zwischen unterschiedlichen Formen dstitirtionalisierung zu unterscheiden sein
wird. Es wird erforderlich, auch lebensweltlicherleontexte als Institutionalstrukturen
wahrzunehmen und genauer zu erforschen. Es gdtitmahr allein um den Gegensatz
zwischen institutionalisiertem und nicht-institutadisiertem Lernen, sondern um die Frage
nach der jeweiligen Relevanzstruktur, die jeweiheelnstitutionalisierungsform
zugrundeliegt. Dies wiederum macht es mdglich Fdage nach der Rationalitat funktional
ausdifferenzierter Systeme zu stellen. (allg. 8ghmalz-Bruns 1990) Dabei wird erkennbar,
dafd sich auch innerhalb einer funktionalen Austifieierung Spielrdume der
Institutionalisierung von Lernen auftun. Dies ist Punkt, an dem z.B. die Dominanz
.arbeitsférmiger Rationalitat* bei den heute GUb&ahFormen der Institutionalisierung
beobachtbar wird und in den Diskurs tber den WadeeRArbeitsgesellschaft gestellt werden

kann. (vgl. Kap. 8)
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Grundsatzlich laRt sich zusammenfassen, dafd ire Bader funktionalen Institutionalisierung

von Lernen die lebensweltliche Kontextierung immier Kontrastflache bietet, von der sich
.didaktisierte Lernstrukturen“ grenzbildend abzuéelund ihre spezifischen
Organisationsformen herauszubilden vermdgen. Lethgist” daher nicht die Fundierung
von Funktionssystemen in einem ontologisch bestiarerb Status. Funktionssysteme greifen
vielmehr auf lebensweltlich strukturierte Sozialtette ordnungsbildend zu ihrer Fundierung
zurtck und verschaffen erst dadurch den bislangllgebliebenen Selbstverstandlichkeiten
den Charakter von ,Alltagserfahrung*.

Empirisch laf3t sich dies als Aufbau eines ,Spansteides” beobachten: Jede Veranstaltung
der Erwachsenenbildung und damit jede institutisrete Lernsituation a3t sich als ein
kleines funktional strukturiertes Sozialsystémuffassen, das sich zu seiner alltagsweltlichen
Umwelt sinnstiftend abgrenzt und dabei mehr oderiger komplexe Binnenstrukturen unter
padagogischen Relevanzen ausdifferenziert. Duetedi Systembildungsprozel? befindet es
sich zu seinem sozialen Umfeld in einem produkti@pannungszustand: die Grenze wirkt
anziehend (,attraktiv®) oder abstoRend (,Lernzunmgf(), nicht aber indifferent. Sobald sich
ein solcher Spannungszustand auflost, bedeuteadasdas Ende des kleinen sozialen
Systems ,Lehrveranstaltung”“. Eine empirische Amalysstitutionalisierter Weiterbildung hat
nun zu erforschen, Gber welche ,Kontextmarkierufigié® Sinngrenze zum Ausdruck
gelangt und worauf jeweils die Konstitution des8pagsgefalles zwischen
Organisationssystem und dem Alltag der Bildungsssdrien beruht. (Vorschlage hierzu vgl.
Schaffter 1994c)

Wird - wie vorgeschlagen -das Konstitutionsverhalthalektisch gefal3t, so lassen sich
schlie3lich auch koevolutive Prozesse rekonstraoiéggstem und Lebenswelt stehen tber
strukturelle Koppelung in einem koevolutionaren Wauschverhéltnis, das sich von beiden

Seiten her beobachten lafit:

* Von Seiten des Funktionssystems wird auf lebelfitalge Teilstrukturen rekurriert; sie
werden dabei als Elemente eigener Formbildung geridies 4Rt sich als systemischer

Ruckgriff auf ,lebensweltliche Vorstrukturierungebézeichnen. Als Beispiel kann der

*! Hierbei handelt es sich um ein Subsystem deslgesaftlichen Funktionssystems von begrenzter Daalso
um ein Organisationssystem mit einem Anfang undreiinde; nicht aber um das Funktionssystem.
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gegenwartige Diskurs um die Asthetisierung der helbelt und zur alltagsésthetischen

Dimension der politischen Bildung gelten. (vgl. Bdippelt 1990; Schulze 1992; Flaig u.a.
1993; Barz 1996) Das strukturelle Problem, aufrddasiner sensiblen ,lebensweltlichen
Fundierung® im systemischen Operationskreis IIl reagiert wemtei3, besteht in dem
uberraschenden Auftreten immer neuer LerninteresdenVarianten des Lernens, die fur das
Funktionssystem haufig kaum antizipierbar odergainflul3bar sind. Dies gilt gerade dann,
wenn dem Weiterbildungssystem hierzu eine Gegeestagsfunktior® zugeschrieben wird.
Grundsétzlich ist festzuhalten, daf? im Zuge eirtagk&irwandels in der lebensweltlichen
Kontextierung ein komplementarer (nicht jedoch tdeainer) Strukturwandel im

Funktionssystem der Weiterbildung einhergeht.

* Auf der anderen Seite lassen sich auch Wirkuriggabachten, die das Funktionssystem auf
die sie fundierende Lebenswélausiibt. Jedes System nimmt allein durch seineti€otisn,

d.h. durch den Aufbau von Kontextgrenzen der Komkation und damit durch die Prasenz
einer sinnvollen, gleichzeitig jedoch ,nicht-alltiédpen Kommunikation® strukturell Einfluf3
auf die Lebenswelt. Diese Wirkung ist grundsétziioh Systemleistungen zu unterscheiden,
die sich an ,andere Systeme in der Umwelt" richiad dort (z.B. in Form von ,Produkten®)

anschlu3fahig sind. Die hier angesprochenen Veranden der Lebenswelt entstehen allein

*2 |m Rahmen einer systemtheoretischen Institutioalyae kann man an dieser Stelle zwischen dem
-Fundierungsverhaltnis“ und der ,Leistungsseitates Funktionssystems unterscheiden. Die in derpedgs
angesprochenen lebensweltlichen Veranderungen kammmar mittelbar auch als Leistungsproblematik zum
Ausdruck - hier aber nur unter dem Aspekt von ,Rikdcharketing” mit dem &uf3erst schwerfalligen
Instrumentarium von Bedarfsanalyse, Evaluation jQuhlitatssicherung®. Vor allem geben
Lésungsbemiihungen, die sich auf die Leistungsbeehréanken und sich auf neue Angebote konzenirjere
keine Antwort auf das Problem, auf welche Kurstgiteppen und auf welche ,institutionellen Beziehemgu
Adressatenbereichen” (vgl. Schaffter 1981; sowip.Ka3) im konkreten Fall zuriickgegriffen werdemka
Derartige Beziehungsstrukturen sind jedoch nichintaristisch von Fall zu Fall umzugestalten, sondgnd
Ergebnis von langfristigen ,institutionellen" Entkdungen, die sich einer betriebswirtschaftlichéchs
entziehen.

%3 Als Beispiel hierfuir kann der noch anhaltende ,Es&tBoom" gelten, der eine bestimmte
Padagogengeneration auf dem linken FuR* erwisckiteliches gilt fur das dramatische Anwachsen
korperbezogener Lernbedurfnisse jenseits von ThemgpKorperarbeit®), mit weitreichenden KonsequenZir
das Verstandnis von ,Lernen” und das ,didaktisch#iSg".

* Erstaunlicherweise bleibt das Fundierungsvertsilinder Luhmannschen Systemtheorie weitgehend
unterbelichtet. Dies wird auch an der oben ziteNeagativdefinition erkennbar, die als Abwehr vda. s
unzulassiger ,Systemkritik* und im Zusammenhangdeit popularen Dichotomie von ,System und
Lebenswelt‘bei Habermas formuliert wurde. Im Gegéngu Parsons ,Vier-Felder-Schema“ geht Luhman von
nur drei Systemreferenzen (Funktion, Reflexion Lai$tung) aus und vernachlassigt auffallig die
Konstitutionsebene, die neben dem Leistungsasjekiedbenso wichtige ,Grenzflache" zur systemischen
Umwelt herausbildet. Die hier entwickelten Uberlegen nehmen daher das Luhmannsche Theoriegebaade zw
weitgehend als Ausgangspunkt, gehen dann abereeiyerge. Dies trifft insbesondere auf diesen Aspekt



170
aufgrund der Existenz des Systems und seiner Ksimtirkung. Auf sie haben sich die

unterschiedlichen Akteure in der Lebenswelt eirgdiest. Aber auch das System selbst
bekommt mit diesen Echowirkungen in Gestalt vonaatisichtigten Folgewirkungen zu tun
und hat sich seinerseits wiederum darauf einzestell

Fur funktional strukturierte padagogische Kommutidkabedeutet das einerseits, dafd auf
Lernangebote nicht nur ,inhaltlich“ durch Zustimngyiblehnung oder Indifferenz reagiert
wird, sondern auch auf die Tatsache, dal3 es UhgrBadungsangebote (fir Erwachsene)
gibt, die eine padagogische Zielsetzung verfoly¢em reagiert bereits auf die padagogische
Intentionalitat im Sinne von Lernzumutungen, unadgfig davon, um was es letztlich
thematisch geht. - Alltagsweltliche Kommunikatstnukturiert sich durch diesen Einflul3
zunehmend intentional, dies wird im Sinne einedagogischen Uberformung* als
bedrohlich erlebt und z.B. im Zuge von betrieblicRersonalentwicklung, bei
Arbeitsbeschaffungsmal3inahmen oder in den sogeBftogrammen und Kulturkanalen mit

Widerstand gegen eine ,Padagogisierung” beantwortet

Hier Ial3t sich der kritische Diskurs in Anschlu3Habermas in bezug auf eine beobachtbare
.Rationalisierung der Lebenswelt" verorten, die aurfe ,Kolonisierung” und damit letztlich
Zerstorung alltagsweltlich strukturierter Kommurtikaskontexte durch funktionale
Relevanzen hinauslauft. (vgl. Haberndi®82, Bd. 2, S. 173ff., hier: 277f.; kritisch laar
Kiwitz 1986)

Ahnlich, aber mit weitgehend anderer Bewertungyuarentiert Giddens, wenn er am Beispiel
der Wirtschaftswissenschaft beschreibt, wie delabwissenschaftliche Diskurs
einschliellich seiner benutzten Begriffe und Pnaitdeschreibungen ,in die von ihm
analysieren Kontexte selbst wieder Eingang find&itidens 1996,56) ,Die 6konomische
Umwelt wird im Lichte dieser Inputs standig verarideiodurch eine Situation geschaffen
wird, in der sich der 6konomische Diskurs und di¢igkeiten, auf die er Bezug nimmt,
unabléssig wechselseitig ins Spiel bringen.” (a.&®8) Das Wissen, das in den
kommunikativ spezialisierten Kontexten der versdaieen Funktionssystemen
hervorgebracht wird und z.T. paradigmatischen lleitharakter erhalt, ,kehrt ... zu seinem
Gegenstandsbereich zuriick, den es damit (grunatétdch normalerweise auch in der
Praxis) umgestaltet.” (a.a.0. S.62). Man spricldiesen Fallen von einer ,Verrechtlichung,

Okonomisierung, Therapeutisierung, Politisierungrd@adagogisierung des Alltags und
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meint damit zunachst ein ,Durchschlagen” funktigesafischer Argumentationsmuster in

alltagsweltliche Sinnzusammenhénge. Was nicht ingasehen wird, ist, dal3 man sich auch
darauf wiederum auf Seiten der Funktionssystemeustellen hat, was schlief3lich einen
Ausregelungsprozel3 in Gang setzt, der von keiniée 8ehr zu steuern ist und zu den oben
angesprochenen koevolutiven Entwicklungen fihrt.

Unsere Lebenswelt wird inzwischen so weitgehendfuaktionalen ,VVorstrukturierungen®
Uberformt, dal? beispielsweise Patienten bereitdasier (Selbst)Diagnose zum Arzt gehen
oder Teilnehmer an Weiterbildungskursen ungefragt ihre ,Lernmotivation* Auskunft
geben. Dennoch mufd beachtet werden, dal3 systefis@deziRationalitat innerhalb
alltdglicher Handlungszusammenhéange dennoch entaran Kontextlogik folgen muf3, weil
sie hier in andere Relevanzstrukturen eingebeitet\ias damit gemeint ist, wird in diesem

Kapitel im einzelnen ausgefuhrt.

6.3 Zur Differenz zwischen den Lernkontextierungen

Lebensweltliche Relevanzen und alltagliche Konetiger® des Lernens werden im
Folgenden in ihrer Differenz zu den funktional kturierten Lernkontexten gefaf3t und
kategorial bestimmt. Sie stehen in Kontrast zu géltcsierten” Lernkontexten, deren Sinn und
Zweck primar auf die Férderung und Gewahrleistuoig kernprozessen gerichtet sind.
Alltagsgebundenes Lernen lal3t sich hierbei zundudwtiv bestimmen: es findet tUberall dort
statt, wo Lernprozesse keiner didaktischen Strigtuing unterworfen werden, also auf3erhalb
einer funktionalen Ausdifferenzierutfgablaufen. Institutionalisiertes Lernen erweishsi
dabei unter einer strukturanalytischen Betrachtuolt als ,alltagliches Lernen unter
besseren Bedingungen®, selbst wenn dies zunachist Btner Ausdifferenzierung war. Aber

auch umgekehrt ware es ein Mil3verstandnis, wennathi@gliches Lernen als defiziente

%5 In Anlehnung an Gotthard Giinther wird hier der Bfégontextierung fiir einen paradigmatischen
Strukturbruch zwischen zwei Relevanzbereichen ghwdik in ihrer Logik nicht auf einander zurtckfblar
sind. Soziale Kontexte hingegen liegen auf einekkateren Ebene und lassen sich sozio-kulturetitrethen.
Hier wird auf Bateson und seinen Begriff der ,Kodtearkierung”“ Bezug genommen.

*%In Erinnerung gerufen werden muR an dieser Si#B,diese Ausdifferenzierung nicht notwendigereveis
raumlich-territorial in Szene gesetzt werden mu8nim Gegenteil erweist sich funktionale Diffemaigg
daran, daf3 organisationale Zusammenhéange gleicBerman unterschiedlichen Funktiolnssystemen ulratfo
werden. In Wirtschaftsbetrieben besteht die Tregrmwischen dem 6konomischen System und dem
Weiterbildungssystem nicht am Werkstor und auchtriwischen Produktionsabteilung und
Weiterbildungsabteilung, sondern an den jeweilskstirell dominanten Relevanzen. Die Frage lautahd&/o
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Variante institutionalisierter Lernprozesse auféaswirde. Kiwitz charakterisiert die ,nicht-

funktionalen Strukturierungen® als ,Lebenskunstidwgreift damit auf eine klassische
Kontrastierung zu dem zurtick, was in Kap. 8 aleigsfibormig bezeichnet wird. (Kiwitz
1986)

Es wird statt dessen die Hypothese aufgestelltedagualitativer Unterschied zwischen
beiden Lernkontexten besteht, der sie unvergleicitizeht. Selbst bei gleichem Thema oder
Inhalt wird jeweils ein anderer Lerngegenstand arggeet. Trifft dies zu, so hat das hat
weitreichende wissenssoziologische Konsequenzesteltssich dann namlich die Frage,
welche gesellschaftlichen Wissensbestande und ed&eheiche des Erfahrens und Erlebens
in welchem der Kontexte adaquat angeeignet werdandn. Was geschieht z.B., wenn
Alltagswissen Uber didaktisierte Kontexte erworberd? - Welche Folgen hat es, wenn

systematische Wissensstrukturen im Rahmen alltagsglenen Lernens aufgebaut werden?

FUr einen solchen Strukturvergleich wird es in girersten Schritt notwendig, die
charakteristischen Merkmale alltagsgebundenen bsrherauszuarbeiten, um daran

anschlieRend Lernen in funktional strukturiertemnkentexten zu bestimmen.

6.4 Merkmale alltagsgebundenen Lernens

Die Struktur alltagsgebundenen Lernens laf3t sickeahs Merkmalen verdeutlichen:

(1) Alltagsweltliche Lernanlasse bauen ihr speeifessSpannungsgefalle innerhalb einer
pragmatischen Sinnstruktawuf: sie beziehen sich auf Lernen im Tatigseimnée erfolgt im
Prozel3 der Arbeit, im Prozel3 der taglichen Lebdmsfig, im tatigen Verfolgen von

Aktivitaten und Vorhaben.

(2) Lernen folgt den Relevanzstrukturen von Alliagsen. Diese Einsicht verlangt einen
wissenssoziologischen Zugang, mit dem die Konstralkalltaglicher Wissensbestande

theoretisch madglich wird.

wird in einem Wirtschaftsbetrieb ,Lernen” in spézihen Kommunikationskontexten strukturell gesithed
auf Dauer gestellt?
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(3) Lernprozesse schmiegen sich ,beilaufig” destaind Handlungslogik alltaglicher

Aktivitdten und Vorhaben an.

(4) Das Lernen verlauft in seiner Normalform latent wird erst in Problemfallen
reflexionsbedurftig; alltagliches Lernen ist dabest sekundar bewul3tseinsfahig,

thematisierbar und steuerbar.

(5) Alltagliche Lernprozesse finden ihren orgarosiachen Ausdruck in ,fluiden®,
zielhervorbringenden Strukturen und verfestigeh sist sekundéar in , kristallinen®,

aufgabenbezogenen Organisationsformen.

(6) Alltagsgebundenes Lernen ist aufgrund der Kaatehangigkeit und Latenz von seiner
Ausgangsbewegung her zunachst strukturell fremotbegtund weist erst sekundar

selbstbestimmte Freirdume des Lernens auf.

Die genannten Merkmale alltagsgebundenen Lernerdewem nachsten Abschnitt im

einzelnen erlautert.

1. Merkmal: Pragmatische Erwartungsmuster

Alltagsgebundenes Lernen erfahrt seinen Ausgangsplanaus, dald eine Irritationserfahrung
aus tatigem Handeln und dabei erkennbarem Bedaréaen Kenntnissen, Fahigkeiten und
Fertigkeiten erwachst. Das Erleben von Widerstddign der Auseinandersetzung mit einer
komplexen Umwelt erscheint hierdurch als ein Spagsgefalle zwischen bisher
verfigbarem und erwinschtem Wissen. In einem pa#igom strukturierten Sinnkontext
werden erforderliche, aber (noch) nicht vorhandéfiesensbestéande erkennbar. Das
Spannungsgefalle entsteht daraus, da? moglichesewWads ,Nichtwissen* beschreibbar
wird. Uber das Diskrepanzerlebnis der Irritatiomdadaher erfahrbar, daR es offenbar ,etwas”
(wie immer deutlich bestimmbar) gibt, was fir digeme Lebensfiihrung und
Lebensgestaltung von zusatzlicher Bedeutung sein.Kaiese Formulierung bringt zum
Ausdruck, dald das Aufscheinen von ,Nichtwissen‘Diskrepanzerlebnis der Irritation

keineswegs nur als Defizit oder Mangelsituatidel#rzu werden braucht, sondern auch als



174
Aufscheinen von neuen Handlungsperspektiven, ancegeuen Sichtweisen oder

faszinierenden Gegenstandsbereichen gedeutet wieaden

Wichtig ist in diesem Zusammenhang allerdings, diaRviderstandige Erfahrung, durch die
sich unbestimmte Wissensmaoglichkeiten in bestimnitgshtwissen® transformieren, nicht
unter padagogischer Intentionalitat an den Lernemgégeangetragen wird, sondern integraler
Bestandteil eines Handlungszusammenhangs ist,igieru8d Motiv nicht aus der Absicht zu

lernen bezieht.

Beispiel:

Alltagsgebundenes Lernen im Prozel3 der Arbeitugalrsstitutionalisiertes Lernen im
didaktischen Arrangement einer Ubungsfirma

Man grundet kein Dienstleistungsunternehmen zumw&woé-Betreuung, um betriebliches
Management oder Marketing zu lernen, sondern irRegel lernt man dies dabei ,en
passant”. (vgl. Reischmann 1995) Strukturell urdieegdet sich dieser alltagsgebundene
Lernkontext - dies ist die Grundthese - prinzipigid nicht nur graduell von padagogisch
strukturierten ,Ubungsfirmen*, in der ein Unternedmmodellartig konstruiert wirdlamitan
ihm in geeigneter Weise gelernt werden kann.

Im ersten Fall verliert der Handlungskontext seiB@m, wenn die Firma pleite geht, aber
dabei viel gelernt wird - er bleibt aber sinnvelenn der Betrieb erfolgreich gemanagt wird,
ohne dal3 der Betreiber letztlich weil3, ob und wasgentlich dabei gelernt hat. Der
Handlungskontext einer Ubungsfirma bezieht alsktidehes Arrangement seinen Sinn aus
seiner Eignung fur Lernen im betrieblichen Stru&tur er verliert seinen Sinn, wenn trotz
wirtschaftlichem Erfolg nicht gelernt wird, nichber, wenn kostspielige Fehler gemacht
werden, an denen sich erfolgreich lernen laf3t.

Ist der Lernanlal} integraler Bestandteil eines Hangszusammenhangs, so lal3t er sich weder
thematisch noch situativ von der Handlungslogikiien, aus der das Diskrepanzerlebnis
hervorgeht:

Er ist unzufrieden mit dem Betriebsablauf und dttikrt ihn um - dafR und was er dabei lernt
wird weder thematisch, noch als ,Lernsituation“tbembar.

Leben, Arbeit und Lernen sind zu einer untrennbg@amzheit* verschmolzen. Aufgrund der
pragmatischen Struktur alltdglicher Lernanlésse bimh untrennbar verbunden mit dem
Irritationserlebnis ein Spannungsbogen zu einerigeehten Situation auf, die dadurch
genauer bestimmbar wird, dafd geklart wird, wigpsaktisch erreicht werden kann. Die
Bestimmung von ,Nichtwissen® erfolgt in pragmatisahKontexten tber eine mdglichst
konkrete Klarung von ,Verwendungssituationen* dewrderlichen Wissens. Der ,Weg zum

Erfolg” - wie er in vielen Mythen immer wieder béseben wird - verlauft daher Gber die
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Operationalisierung der angestrebten Situatioregedauer die Situation in bezug auf ihr

Anforderungsprofil erkennbar wird, um so klareukturiert sie bereits den auf sie bezogenen
Lernprozel3. Irritation ist daher Ausdruck dieselgibannungslage, auch wenn sie zunachst
nur als eine noch nicht genauer bestimmbare ,dffziglgerichtetheit* (Kade) erlebt werden

kann.

Beispiel: Orientierungslernen

Er kommt per Flugzeug in eine fremde Stadt. Um wbaghafen zum Bestimmungsort zu
gelangen, mufl3 er sich Klarheit Gber die Benutzweggsn des hiesigen Personennahverkehrs
verschaffen. Spatestens am Fahrkartenautomatenegenddie besagte irritierende
Spannungslage: Er sieht sich herausgefordertfidigeine Absicht relevanten Aspekte der
Tarifstruktur herauszufinden und sie auf seineh&atuwenden. Trifft er auf eine
weitgehend standardisierte Umwelt und ist daheleinLage, einschlagige Vorkenntnisse
anzuwenden, so werden sich die meisten der neygekfesadditiv seinen bisherigen
Kenntnissen zuordnen lassen und damit seine besttetickelte Erwartungsstruktur
bestétigen. Er stellt z.B. fest: ,Hier gibt es alalrzstreckentarife. Wieder was gelernt: Nur
treffen sie auf meinen Fall leider nicht zu. Meieldiegt im Tarifbereich I1.*

Er lernt etwas, aber nichts strukturell Neuartigg®mnit erganzt er nur sein Repertoire an
konkreten Reiseerfahrungen und bestatigt damitlygeitig seine bisherige Wissensstruktur.
Es kann aber auch der Fall eintreten, dal3 er inmRalseiner Orientierungsbemihungen auf
etwas strukturell Neues stol3t: sein Flugticketagikch als Fahrkarte fur den Nahverkehr und
damit sind alle weiteren Informationen fur ihn oliReevanz. Damit entfallt jeder Anlal3, sich
weiter mit der Tarifstruktur dieser Gegend zu bé$taden, die damit die Bedeutung als
.Nichtwissen* verliert und im Ozean des prinzipimdglichen Wissens versinkt. Denn wer
interessiert sich schon im Alltagsleben fur Fahe@preise in Kualalumpur.

Das Beispiel fur Orientierungsprobleme eines Relsarals pragmatischer Lernanlald soll die
Struktur alltagsgebundenen Lernens exemplarisctiesggben. Lernen braucht hier
»mitgangig“ (Prange 1978,71) im Durchlaufen einew&rtungsspannung nicht bewuf3t zu
werden, ist aber auch sehr gezielt und effektiaoigierbar, wenn es die Situation
erforderlich erscheinen |a3t. Sobald die Zielspagsiage aufgrund anderer Formen der
Problemlésung aufgehoben wird - durch die Kombk&teL6sung oder weil der Reisende
von einem Ortskundigen abgeholt wird - bricht rhitauch der beilaufige Lernprozeld ab.

Der Reisende merkt nicht einmal, dafd er nun eimenthance" verloren hat.

Sie sprechen unter Kollegen tGber Problem des Pemsahverkehrs und fast jeder ist in der
Lage, sein Erfahrungswissen tber die Verhaltnis$garis, London und New York zum
Besten zu geben. Nur was Tokyo betrifft, fallt ileider nichts ein, weil er dort von
Bekannten gelotst wurde und er daher dankensweitee um jede Irritationserfahrung
gebracht wurde. Er galt dort offenbar als ,hilfsbdtiger Auslander* mit geringer
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alltagsgebundener Lernkompetenz. Auch ohne zuretaBt es sich trefflich und vor allem
erfolgreich leben. In manchen Féllen erweist sieh@ption zum ,Nichtlernen® sogar als
soziales Privileg.

Das geschilderte Beispiel bezieht sich auf eine kehkrete Verwendungssituation, aus der
heraus ,Nichtwissen® produziert und das daran drefdbnd Uber Lernprozesse bearbeitbar
wird. Dennoch wére es ein Mil3verstandnis, wennalltagsgebundenen Lernanléasse
aufgrund ihrer Bindung an einen pragmatischen Sinteét vorschnell auf Zweckhandeln
reduziert wirden. Alltagsgebundenes Lernen beseht Irritationen und das daran
anschlieBende Spannungsgefalle nicht alleiruélisristisch strukturierten Sinnkontexten.
Die in der Irritation mitgedachten Verwendungszusenhange kdnnen sich tUber eher
instrumentelles Handeln hinaus beispielsweise au€hdarauf beziehen,

* den Uberblick wiederzugewinnen,

* Distanz zu wahren,

* eine kompetente Einsicht zu erlangen,

* verdeckte Zusammenhéange zu durchschauen

oder ganz einfach

* auf dem Laufenden zu bleiben®, um so einen &xisiell notwendigen Kontakt zur Welt

aufrecht zu erhalten.

2. Merkmal: Inkonsistente Wissensstruktur

Am Beispiel des Orientierungslernens anlaRlichrefiteise lafdt sich ein weiterer Aspekt eines
alltaglichen Spannungsgefalles verdeutlichen: midllitagshandeln aufgebauten
Wissensstrukturen unterscheiden sich prinzipietl sgstematisch angelegten
Wissensbestanden. Alltagswissen folgt den jewasliggragmatischen Relevanzstrukturen
des jeweiligen Handlungskontextes und baut sicleidpérspektivisch aus der Interessenlage
der im Alltag Agierenden auf.

.Der Handelnde in der sozialen Welt erlebt siprimar als ein Feld seiner aktuellen und
potentiellen Handlungen und nur sekundér als Olgeikte Denkens. ... Er ordnet die Welt
um sich herum (als Zentrum) zu einem beherrschid@ehund ist deshalb besonders an
jenem Ausschnitt interessiert, der in seiner aktnedder potentiellen Reichweite liegt..
...Was er winscht, ist egraduelles Wisseder relevanten Elemente, wobei der Grad des
gewinschten Wissens der Relevanz der Elementerightsit anderen Worten, die Welt
scheint ihm zu jedem gegebenen Augenblick als ischgedene Relevanzschichten eingeteilt,
deren jede einen anderen Wissensgrad verlanghti(3d.972,55)
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Alltagswissen ist hoch akzentuiert, dabei aberlarsg strukturiert: Zwischen

» vVertrautheitswissenfm Sinne eines expliziten Wissewisn etwas,,,Bekanntheitswissen*

als allgemeine Kenntnisber etwasind allgemeinen Hintergrundinformationen, bei aiene
man sichauf etwasverlalit oder ein-laft, tun sich Licken auf, doh sils ,Zonen des
vollstandigen Nichtwissens” erweisen konnen. ($glhitz 1972,56) Die unsystematische und
auch inkonsistente Struktur beruht auf ihrer posggebundenen Bedeutsamkeit. Das
unterscheidet die Struktur von Alltagswissen vors$#nsformen aus funktional strukturierten
Kontexten, das z.B. als Fachwissen, wissenschaditVissen oder formalisiertes
Regelwissen systematisch und im Prinzip widerssineh angelegt ist, gleichzeitig aber
zunachst affektiv neutral und bedeutungsoffen rubeauf ihre mégliche Handlungsrelevanz
ist.

Dieser Gedanke |aR3t sich abermals am Beispiel dest@rungsverhaltens eines Reisenden
veranschaulichen:

Fur ihn ware eine systematische Expertise Uber yBiddehrs-Systeme im Rhein/Main-
Gebiet" irrelevant. Die Wissensstruktur, an dieef seiner Fahrt zum Bestimmungsort und
zurtick anschlief3t und die er z.T. neu konstrurenimt ein alltagliches Spannungsgefalle
zum Anlafd und zum Ausgangspunkt. Systematisch albdae ,Licken” in seinen
Wissensbestanden konnen sich daher nicht zum Uefhanfbauen, sie entstammen einer
(funktionalen) Wissensstruktur, die fir den Kontexter Handlungsorientierung nicht
kompatibel ist und daher als Stérung behandelt @erdul3. An diesem Beispiel zeigt sich,
dal3 es um Fragen der Adaquatheit geht. Im pragrhatisHandlungskontext erweisen sich
systematisch-strukturierte Wissensbestande alsiqued und keineswegs Uberlegen.
Alltagswissen ist im Gegensatz zu Wissenscha#a~ Bachwissen trotz seiner eigentimlich
inkonsistenteren Struktur keineswegs defizitarzgamGegenteil 1af3t sich zeigen, dafd zum
Zwecke ihrer Anwendung systematisches Wissen wk&tren von Alltagswissen
transformiert werden mussen. Festzuhalten wareesedStelle, daf? sich im Zuge von
Erfahrungslernen die Struktur von Alltagswisserageraufgrund ihrer Perspektivitat,
Inkonsistenz und ihres insularen Charakters albstcffizient erweist und systematisch

angelegtem ,Bucherwissen” tiberlegen ist.

3. Merkmal: Beilaufigkeit des Aneignungsprozesses



178
Aus der bisherigen Darstellung ging bereits herdgaf Lernen in alltaglichen Sinnkontexten

integraler Bestandteil von Aktivitaten unterschielster Art sein kann, die sich als
Bemihungen, Vorhaben, Projekte, Realisieren vorhsbntwirfen, beruflichen
Karrieremustern, Suche nach Gliick und Geborgenhditiedenheit und Weisheit
umschrieben werden kénnen. Entscheidend ist hiadogidal’ im Zusammenhang mit diesen
Bestrebungen neben der Notwendigkeit, sich helfehfunktionsfahig halten zu lassen oder
die existentielle Ordnung zu sichern, es auch immieder Anlasse gibt, sich lernend mit der
Widerstandigkeit der Welt auseinanderzusetzemedregeschieht dabei im Mitvollzug des
Lebens.

Beispiel:

Er méchte sich (oder seiner Familie) den Traumlleritund einen kleinen Gartenteich
anlegen. Statt sich nun von einem der vielen ,@éetehexperten” helfen zu lassen oder den
Traum als neurotischen Tick wegtherapieren zu taésas bei dem Traum, Bundesprasident
zu werden, mdglicherweise angemessen ware), sudenheZugang zu der Welt der
Wasserbotanik, der Amphibien und anderer relevaifissensbestande. Er verfolgt sein
Vorhaben zielstrebig, hat aber alles im Sinn alBenen. Dennoch lernt er dabei gerade
deshalb hochst engagiert, weil nur so sein Vorhdeémedigend gelingen, aber auch well
dadurch die Erwartungsspannung so abgearbeiteewdsahn, daf? ihm neue
Erfahrungsmaoglichkeiten erschlossen werden. Diei@#fung erwachst ausschlief3lich
durch das Vorhaben, das Aneignen von neuem Wissgsprechend nur insoweit, wie er
hierdurch mit seinem Vorhaben “vorankommt* oder maest ,klar kommt®.

Beilaufigkeit des Lernens im Mitvollzug von Aktigiten im Alltagsleben meint nun, dal3
lernende Aneignung von neuen Wissensbestandenmzyedeeiligen Vorhabenm des
Vorhabens willerdazugehdrt und nicht, dal3 das Vorhabendes Lernens willeverfolgt

wird. Hiermit ist eine entscheidende Differenzlizigischen alltagsgebundenem Lernen und
padagogisch ausdifferenzierten Lernkontexten benamndieser Differenz laf3t sich der
spezifischeSinnkontexvon Lernen unterscheiden, der einerseits in atjagundenem
Tatigsein und darin verwobenen Aneignungsprozessehandererseits in alltagsnahen
Formen des ,Projektlernens” besteht. Im erstenwiatl gelernt, um ein praktisches
Vorhaben voranzubringen, im zweiten Fall wird eiorhWaben vorangebracht, um zu lernen.
Wird beides gleichzeitig verfolgt, so stellt sicle &rage nach der dominanten Relevanz bei
Interessenkonflikten. Welche der beiden Rahmungairdgnn den Ausschlag: Lerne ich
besonders viel, wenn ich Fehler mache und vielteogar das Vorhaben scheitert? Oder ist
Lernen nur insoweit moéglich, wie es den erfolgreicVerlauf des Vorhabens stiitzt? Es geht

hier um eine Bedeutungsdifferenz, fur die padagdgigitige haufig nur wenig Sensibilitat
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aufbringen, auf die aber gerade Lernende in deeRage wache Wahrnehmungsfahigkeit

entwickeln. Der Unterschied in der Kontextierunlg,Lernen mitgangig erfolgt oder ob es der
~eigentliche Zweck der Ubung* ist, verandert audd Brlebnisqualitat der Lernenden - sie

lernen je nach Kontextierung anders und ggf. jesaaiich etwas anderes:

* Man ,lernt” durch Fernsehsendungen auf beilauiigeise sehr viel dazu - ,dritte
Programme* jedoch werden gemieden, wenn sie dagdmiaes Bildungs- oder Kulturkanals
erhalten - also wenn padagogische Intentionalisgél@minante Struktur unterstellt wird.

* Analoges laRt sich in schulischen Zusammenhahgebachten: , Asterix* Comik-
Geschichten zu lesen und dabei ,en passant* mreblénd etwas Gber romisch-gallische
Geschichte zu erfahren, ist strukturell und quiitetwas prinzipiell anderes, als ,Asterix“
als Medium fur den Geschichtsunterricht einzusetzehsomit den Alltag fir didaktische
Funktionen ,auszubeuten®.

* Im Zusammenhang von ,biographischem Lernen®dtigren Erwachsenen zeigt sich die
beilaufige oder mitgangige Struktur daran, da3Etaghlen von Lebenserfahrungen aus dem
Sinnzusammenhang eines gemeinsam geteilten Leb&a@hrend einer Arbeitspause oder
einer langeren Dienstreise) entsteht und hierdimehspezifische Erz&hlform und Bedeutung
erhalt. Eine biographische Erzahlung unterscheigétin Form, Inhalt und Bedeutung
erheblich, wenn sie aus diesem lebensweltlichemadusenhang herausgenommen wird und
einen spezifischen Stellenwert im Rahmen einestiomilen Settings erhalt; z.B. im
Rahmen eines Interviews, einer padagogisch striekten ,Erinnerungsarbeit‘ oder als
historisch bedeutsamer ,Zeitzeugen-Bericht".

Die pragmatische Handlungslogik, der sich alltabsgelene Lernprozesse ,beilaufig”
anschmiegen, braucht nicht notwendigerweise utgtiach zu sein, d.h. sie braucht keiner
Zwecklogik zu folgen. Die jeweilige Handlungslodg&nn so vielfaltig sein, wie es die
Formen der Lebensfuhrung zulassen. Es kommt daffieli@jeweils vorherrschenden
Handlungskontexte und deren Relevanzstrukturearadije alltagliches Lernen gebunden ist,
so dald mogliche Lernchancen deutlich von den vbdign Handlungsfeldern und ihren
jeweiligen Voraussetzungen abhéangig sind.

.Lernen im Prozel3 der Arbeit” im Sinne alltagsgetbeimem beilaufigen Lernen setzt daher
notwendigerweise den Zugang zu Handlungsfelderaugyin denen Aneignungsprozesse im
Mitvollzug ,dazugehoéren”. Wer keinen personlichemngang zu einem beruflichen
Handlungsfeld hat oder wer entlassen wurde, ved@mit auch die Zugangsmaoglichkeit zu
dieser Form alltagsgebundenen Lernens. Die Bayliéeit oder Mitgangigkeit mit den sie

tragenden Handlungsstrukturen wirkt daher extrdekte. Alltagsgebundenes Lernen
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verlangt zum einen den Zugang zu den entsprechéfaediungsfeldern und zum anderen

ihr kompetentes Nutzen als Lernanlal3. Wenn manigénoch in Rechnung stellt, daf3 die
Struktur dieser Handlungsfelder in der Regel ein@sechen Wandel unterliegen, so wird die
Logik beildufiger Lernprozesse nur noch als biogrsghe Entwicklung nachvollziehbar. Das
so erworbene Erfahrungswissen hat zwar hohe sisiRtelevanz, gleichzeitig aber eine

relativ kurze Bestandssicherheit und geht im Zuge Transformationsprozessen rasch
verloren. Dies mag ein Grund sein, weshalb im ZlgeModerne auf institutionalisiertes
Lernen und ihre Wissensstrukturen umgestellt wireiieweit sich hierbei Erfahrungswissen
durch eine strukturelle ,Ubersetzung“ in systesgte Wissensstrukturen an Menschen ohne
Erfahrungsmaglichkeiten ,weitergeben” |a3t ohnedhiech entscheidend an ihrem
Bedeutungsgehalt zu verlieren stellt sich als aémfFrage heraus, auf die neue Formen
institutionalisierten Lernens eine Antwort zu gelensuchen. Festzuhalten ist, dafl3 an diesem
Strukturbruch die bisherigen Varianten institutiigiarten Lernen deutliche ihre

Wirksamkeitsgrenzen erfahren.

4. Merkmal: Die Bedeutung latenter Strukturen

Die Beilaufigkeit oder Mitgangigkeit (vgl. Prang878,71 in der sich alltagsgebundenes
Lernen an die Realisierungsbemihungen von Entwigdrielen und ihre sachlichen
Erfordernisse anschmiegt, fuhrt dazu, dal’ das besteekomplexer ProzelRverlauf selbst
nicht bewul3t zu werden braucht. Ganz im Gegenedit sdie Latenz des Lernens flr gewisse
Themen und Lernbereiche sogar eine wichtige Voedmsag fir ihr Gelingen dar.
Insbesondere sublime Prozesse der Aneignung Ubetifidation, eines
bedeutungserschlielBenden Mitvollzugs von Handlurgiem des personlichen Entdeckens
bendtigen ,Latenzschutz”. Direktes Ansprechen a@egrgezieltes Intendieren stellt fir diese
Lernkontexte eine massive Stérung dar. Besondirdigs flir Aneignungsprozesse im
Kontext von Enkulturation (Erwerb von basalen Waekkeitsbeschreibungen,
Deutungsschemata, Normen und Wertmuster einer Kodter eines subkulturellen
Zusammenhangs) sowie in Kontexten der Sozialisgtid@rnahme von
Anforderungsprofilen, wie sie in gesellschaftlicHeositionen und Rollenerwartungen zum
Ausdruck gelangerLatenzschutader fir weite Bereiche alltagsgebundenen Lernens

Grundlage ihrer Wirksamkeit ist, erklart sich ausezGrinden:
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(1) Alltagsgebundenes Lernen bietet in weiten Bien den Sinnkontext fur das

Hineinwachsen in eine ,Common-sense-Struktur” dettWssens, das gerade durch die
Form ihrer Aneignung keine reflexive Problematisieg, sondern affirmative Bestatigung
erfahren soll. Dies verlangt, dal? die Aneignungapsse eine begriffliche Wissensstruktur
unterlaufen mussen. Da sich Lernen auf die Uberealon Selbstverstandlichkeitsstrukturen
bezieht, durfen diese Strukturen nicht erklart,dggsn mussen vorbildlich zum Ausdruck
gebracht werden. Hier kbnnen ,Warum-Fragen*“ niclgetassen werden und jeder
Begrundungsbedarf zeigt, dal3 etwas schief gegasageMul’ ich Dir wirklich erst erklaren,

weshalb dies unhoflich und verletzend ist?*

Die Aneignung verlauft tiber handelnden Mitvollzagder Nachvollzug und den daran
anschliel3enden Verstehensleistungen. Hierbei wicktjede Explizierung als Stérung aus,
weil es nicht um die Wahl zwischen unterschiedlicptionen geht, die alternativ
gegeneinander abgewogen werden, sondern um milmegigmeignen. Lernen verlangt die
Fahigkeit, sich auf einen Zusammenhang einzulasdeneinzustimmen. Lernen meint hier
das Erschlief3en einer Erfahrungsdimension; ,gewisaBen ein Medium, in dem und durch
das sich Verhalten artikuliert. das Kind, das getwer schwimmen, der Erwachsene, der Ski
laufen oder reiten lernt, muf3 sich auf das Medi@nstehen, in dem er sich bewegen will.
Auf diesen medialen Aspekt hat Rombach hingewieisenmitgangigen“ Lernen geht es
nicht nur um bestimmte Ablaufe, ‘Verhaltensscherhasondern immer auch darum, eine
‘Lebensdimension in die eigene Existenzweise.zmghmen. ‘Der Schwimmschuler muf3
erst ein ‘Organ’ fir das neue Element und eine Edgamkeit fir das neue ‘Medium’
(Wasser) entwickeln®. (Prange 1978,72)

Pointiert 1al3t sich sagen, dald enkulturierendesazdalisierende Lernprozesse besonders
wirkungsvoll gelingen, wenn sie ausschliel3lich én datenz verbleiben. Wenn erst erklart
werden muf3, weshalb Tierqualerei verwerflich ist, init der Thematisierung der Norm
bereits ihre Relativierung eingesetzt, die ihrb&gerstandlichkeitsstruktur zerstort.
Beispiele fur die Latenz von alltaglichen Lernpresen lie3en sich aus
Erziehungszusammenhéangen, fir Erwachsenenlernentbererb offentlicher Rollen und
beim Zugang zu bislang fremden subkulturellen M#digvie der Unternehmenskultur einer
Arbeitsstelle, beim Krankenhausaufenthalt oderrgiZeitgruppen heranziehen. Neben dem

Zugang zu subkulturellen Kontexten zeigt sich dderBernis zum Latenzschutz bei solchen
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alltagsgebundenen Lernprozessen, die nahe an diérfiehkeit und damit an das

Selbstkonzept und die soziale Identitat des Leraerekranreichen.

Beispiel:

Alltagliche Lernprozesse, die Wertmuster und Erstpmalitaten bei erotischen oder
sexuellen Beziehungen betreffen, sind besonder$iratfiph gegentber ihrer Explizierung
und Thematisierung. Dies fuhrt u.a. dazu, daf éreeBnungspraxis z.T. selbst wiederum auf
das Thematisierungsverbot reagiert und zwar sodwidh betonte Indirektheit oder
uberschieRender ,Vulgaritat“. Ahnliches gilt filediatenz von Lernprozessen, die sich auf
soziale Ungleichheit, Diskriminierung, Privilegiewy, ethnische oder rassische
Zuschreibungen beziehen. Relevante Unterscheiduageschen Mann und Frau, Schwarzen
und Weil3en, Behinderten und Nichtbehinderten @td.ia Alltagszusammenhangen nicht
explizit vermittelbar, sondern werden in beilaufijéeise mitgeteilt und damit zu geteilten,
meist unbewul3ten Erfahrungen. ,Political Correcsthiesellt hier nur eine Symptomatik von
Normativitat dar, bietet jedoch keine ,problemetsffende” Losung.

Entscheidend ist letztlich, dal3 der beilaufige beoael3, gerade damit er in seiner
Enkulturationswirkung gelingen kann, fiir die Lerden nicht bewu(3t verfligbar sein darf.
Der Lernerfolg beruht auf einem mehr oder wenidexden ,Sich-einlassen-kdnnen“. Dies
hat aber auch zur Konsequenz, dal3 die Beteiligtdm nur nicht wissergaldsie gerade
etwas Bedeutsames gelernt , sondern sie wissemaithwassie im einzelnen gelernt
haben. Sie verfligen daher noch nicht tiber ihrahewhg, sondern sind Ausdruck ihrer
latenten Erfahrungsstrukturen. Dies wiederum stgtit erhebliches Hindernis fur spéatere
Anforderungen in bezug auf Verlernen und Umlernan @ie man aus der

Vorurteilsforschung weif3.

(2) Latenzschutz begriindet sich jedoch nicht abeis der Gefahrdung der
Selbstverstandlichkeitsstruktur durch Thematisigrur ist auch deshalb erforderlich, weil
viele der anzueignenden Erfahrungsstrukturen gdut eixplizierbar sind. Komplexe
Verhaltenserwartungen in Familie, Betrieb oder Wesleben sind sehr wohl strukturiert und
keineswegs beliebig. Nur haben sie den inkonsistemichtsystematisierbaren
.Inselcharakter* von Alltagswissen. Alltagliche Gitturen werden daher mil3verstanden,
wenn man sie z.B. in Form von Regeln oder Anfordgenm erlernen will; sie sind nur situativ
erschlielbar und in ihrem latenten Sinn nachvdilzee. Lernende Aneignung verlangt daher
gerade den Verzicht auf Explizierung und hohe Kampein einem sinnerschliel3enden

Mitvollzug. So erweist es sich z.B. als eher lenderlich, wenn nach der Arbeitsaufnahmen
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in einer neuen ,Firma*“ versucht wird, die ,RechteWPflichten zu prazisieren, um magliche

Anpassungsschwierigkeiten zu vermeiden. Hier siadzlenzen einer thematischen
Explizierung im Alltagslernen schlicht darauf zukidafiihren, dafl3 erfolgreiche
Zusammenarbeit nicht hinreichend nach systematis¢tr@erien beschreibbar ist - ganz im
Gegenteil kann der Versuch zu solcher (juristisgiBEmennung zu erheblichen
Folgeproblemen fuhren.

Dies ist auch der Punkt an dem viele Angeboteknteirellen Lernens scheitern, bzw. ihre
Wirksamkeitsgrenzen erfahren. Ahnliches gilt fistitutionalisierte Lernhilfen, die in
Umbruchsituationen den Ubergang in einen neuerllgeisaftlichen Lebenszusammenhang
erleichtern wollen. Es fuhrt zu neuen Problememmaer ,Westmensch” dem

»0stmenschen” die vermeintlichen ,Spielregeln” @@mdesrepublik expliziert.

Die grundsatzliche Bedeutung von Latenz fir alig@fgindene Lernprozesse und die daraus
folgende Betonung von Latenzschutz meint jedochtndald alltagsgebundenes im Gegensatz
zu institutionalisiertem Lernen unthematisiert umadwendigerweise unbewul3t verliefe. Die
Verhéltnisse liegen hier komplizierter, so dal3 @méache Gegenuberstellung zu
MiRverstandnissen fuhren kénnte. (vgl. Kap. 6.1 Birukturen alltagsgebundenen wie auch
institutionalisierten Lernens enthalten eine Misapawischen Latenzschutz und

Explizierungsbedarf; ihr jeweiliges Verhaltnis zuemder ist jedoch umgekehrt gelagert:

* Mitgangige Lernprozesdgeruhen auf einempliziten Struktur und werden nur im
Bedarfsfall so weit wie notwendig expliziert

* |nstitutionalisierte Lernprozessengegen beruhen auf eirexpliziertenStruktur, bei der
zum Verstandnis ihrer Komplexitat aber auch ihrpliriten Anteile, also die latent

mitlaufenden, unterschwelligen Lernprozesse (hidadenculum) beachtet werden missen.

Als Normalform alltagsgebundenen Lernens kann diinerLatenz gelten, wobei die Struktur
auf einer nicht immer festlegbaren Schwelle zwisclignbewul3theit”, einer stillschweigend
.Mitlaufenden Selbstbeobachtung” und einer explieie Thematisierung changieren kann.
Bewul3tseinsfahig wird beilaufiges Lernen immer damenn es im Zuge einer
Aufgabenbewaltigung eine wichtige Voraussetzungfiwlgreiches Handeln darstellt und es

hierbei zu besonderen Anforderungen kommt. Der Hamnbewul3tem beildufigen Lernen
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fuhrt tendenziell dazu, daR alltagliche Lernproeeasehmend selbstgesteuert und auch

selbstorganisiert werden, weil nur so das beabgtehvorhaben befriedigend verlaufen kann.

Beispiel: Orientierungslernen von Erwachsenen

Vor der Reise fragt Herr K. einen Bekannten, wienmam Flughafen zum Bestimmungsort
kame. Dieser rat ihm, sich die neueste Ausgabe destimmten Reiseflihrers zu besorgen,
weil sich die Verhaltnisse in diesem Land standideiten. Herr K. ,studiert® (sic!) die
Hinweise und praktischen Ratschlage sorgfaltig stetlt spater vor Ort fest, dald er ohne
diesesvorausschauende Lernemigermal3en hilflos dagestanden hatte.

Die Orientierungsproblematik war offensichtlichkamplex, als daf3 sie sich durch Lernen ,,
en passant” situativ bewaltigen liel3. Sie machiedgganisieren von alltagsgebundenem
Lernen erforderlich, also ein kleines ,, Lernprojektem er nur deshalb wenig bewul3te
Aufmerksamkeit zuzuwenden brauchte, weil diesevar ,selbstorganisiertem beildufigen
Lernens” bereits Teil seiner Alltagsroutine isteHwirkt sich seine bisherige ,Lernbiographie
des Alltagslernens* aus. Auch alltagsgebundenesdrekennt daher seine Varianten von
Selbst- und Fremdorganisation, ohne dal’ der Umgstdredl das mitlaufende Lernen Regie
fuhren zu massen, bereits in Veranstaltungsformstitutionalisierten Lernens
umzuschlagen braucht. So besuchte Herr K. z.Bekedler Vorbereitungskurse, die seine
Firma fur Auslandsaufenthalte in Ubersee von lakaledlichen Experten durchfiihren laRt
und in denen z.B. auch verwendungssituationsbezoQeientierungsprobleme ins
Fortbildungscurriculum aufgenommen werden. Herb&échelt diese Angebote und
bezeichnet sie als ,Vorschulunterricht fir Managé hat gut lachen, denn er fihlt sich als
Experte fur selbstorganisiertes Lernen in Alltagsenmenhangen und besitzt einen wachen
Blick fir Menschen und Situationen, die er zur Btereing seiner Kompetenzen zu nutzen
versteht.

Alltaglicher Spracherwerb

FlieRende Ubergange zwischen latenten und exgkziedtrukturen beilaufigen Lernens
lassen sich auch beiErwerb der Mutterspracheder beim Erwerb einer Fachsprache im
Zuge von Berufstatigkeit feststellen. Ahnliches gilch fiir derFremdspracherwerlvon
Erwachsenen im Alltagskontext eines Gastlandegidsem Zusammenhang erfolgt das
Sprachenlernen nicht in padagogisch funktionalisreSondersituationen, sondern
.Mmitgéngig” zu allen Verrichtungen der Lebensfilgubies bedeutet z.B. dal3 beim
Erstspracherwerb von Kindern die Kommunikational#églichen Handlungslogik des
Familienlebens folgt oder beim FremdspracherwerbExavachsenen beim
Auslandsaufenthalt den Erfordernissen der Berudigit, der Freizeitaktivitaten oder der
Lebensfihrung. An diesdrernkontextenél3t sich zeigen, dal3 sich in alltagsgebundenen

Lernstrukturen die Kommunikationspartner wechsatsauf die Asymmetrie der
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Sprachkompetenz einzustellen vermdgen, so dalfediestruktur implizit bleibt, ohne sie

wie bei institutionalisiertem Lernen direkt zu theimsieren oder gar funktional zu

strukturieren.

Der Kellner hilft zwar bei Wortfindungsproblemerkieoll mit dem richtigen Begriff nach,
laRt aber am Ende nicht noch einmal ,den ganzeniBaZusammenhang wiederholen®. Wo
er dies tut, fallt er aus der Rolle und gerat m @efahr, den Gast zu kréanken. Die
Sprachdidaktik der (interkulturellen) Kommunikatibkeibt implizit.

Implizite Sprachdidaktikvgl. Ellis 1994; Schmidt 1994) als Struktur adjsaveltlicher
Lernkontexte zeigt, dafl3 hier einerseits der Leraafid situativen Moglichkeiten als fur ihn
geeignete Lerngelegenheiten wahrzunehmen und zemuerstehen muf3. Um beildufig
lernen zu kdnnen, mul3 er hierzu den situativen &drgichern, .z.B. mul3 er verhindern, daf3
ihm Sprachkundigere standig zu ,helfen” versuched ihm so seine Lernchancen nehmen.
AulRerdem ist es fur den Lernenden méglich, gesidiganten selbstorganisierten Lernens
dadurch zu arrangieren, dal3 er bestimmte Gelegenhaid Themen im Alltag auswéahlt
bzw. Uberfordernde Situationen vermeidet. Eine Fompliziter Sprachdidaktik kann z.B.
darin bestehen, sich Kommunikationspartner danashusuchen, ob sie flr den
Kompetenzerwerb forderlich sind oder nicht. Aus Eerspektive der
Kommunikationspartner andererseits wird erkennthal, sie als Akteure in der Alltagswelt
zwar keine Rolle als ,Lehrende” erfiillen wollen umach nicht sollen, aber dennoch nolens
volens eine ,implizite Lehrfunktion* tbernehmenltAgliche Lernkontexte lassen sich daher
danach untersuchen, werplizite Lehrtatigkeitvon den Lernenden zugeschrieben bekommt
und wie (kompetent) damit umgegangen werden karenWirksamkeit alltagsgebundenen
Lernens ist daher in hohem Mal3e von den situaMeraussetzungen in bezug auf
lernforderliche bzw. lernhinderliche Bedingungehéfgig. Diese Bedingungen lie3en sich
analog zur Didaktik des Erwerbs der Mutterspraater des Zweitspracherwerbs als
Jmplizite Alltagsdidaktik” bezeichnen. Alltagsdidaktik folgt eigenen Regeid kennt dabei
nicht nur strukturelle sondern auch personale Rabedingungen, die es zu beachten gilt.
Am Beispiel des Fremdspracherwerbs liel3 sich velidean, dald spezifische
(Alltags)Kompetenzen auf der Seite der Lernendea,anch bei den
Kommunikationspartnern in bezug auf die Ubernahimerdlatenten) Lehrfunktion

vorhanden sein missen, damit Irritationserlebrasséernanlasse genutzt werden kénnen.
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Wie derartige Kompetenzen erworben, bzw. wie sétutionell geférdert werden kdénnen, ist

fur lebensbegleitende Lernprozesse in Transformsgiesellschaften noch genauer zu

erforschen.

Die Bedeutung voimpliziter Lehrkompetenizir Kontexte alltagsgebundenen Lernens lafdt
sich am Beispiel von Home-Stay-Aufenthalten in mirfeemdsprachigen bzw.
fremdkulturellen Gastland illustrieren, gilt abeugdsatzlich fur alle Formen
~.grenziberschreitenden Lernens” zwischen einanéenden Erfahrungs- und
Lebensbereichen. Kommunikations- und Interaktiooisi@me werden hier immer dann als
.LernanlalR® greifbar, wenn die Irritation nicht dedrohliche Stérung bekampft zu werden
braucht. Der ,Insider” kann immer dann eine impéziehrfunktion Gbernehmen, wenn er
befahigt ist, zur Kommunikationssituation, vor all@ber zu seiner eigenen (Fach) Sprache
und (Unternehmens)Kultur auf Distanz zu gehent ldesdurch ist er zur
Perspektiventibernahme in der Lage, die ihm die Mibigeit gibt, zwischen thematischer
Kommunikation und impliziter Lehrfunktion zu weclseSprachliches oder kulturelles
Mi3verstehen oder Nichtverstehen fluhrt aufgrundelid&ompetenz nicht zur Eskalation in
weitere Schwierigkeiten, wie dies z.B. durch lagtieseotypes Wiederholen geschehen kann.
Statt dessen kann der kompetente Kommunikatiorsgragiurch ,Reperaturtechniken wie
artikuliertes Wiederholen, Paraphrasieren, inlelds Riuckfragen, syntaktische
Vereinfachungen bis hin zu metakommunikativen Eleere (z.B. Korrekturen) die
Verstandigungsschwierigkeit zu einem beilaufigembalal? machen, in dem deshalb
befriedigend gelernt werden kann, weil die soz&iteation Bestandteil des
themengebundenen Verstandigungsprozesses bleibenBeheidende Unterschied zu
institutionalisiertem Lernen besteht darin, damkearprimar eine
kommunikationsunterstiitzende Bedeuterigilt; diese Unterstiitzung erfolgt durch den
kompetenteren Kommunikationspartner, der dabei abehn keine strukturierte
.Lehrtatigkeit* wahrnimmt.

Dies ware erst der Fall, wenn der Kommunikationsyatr,aus der Rolle fiele* und
metakommunikativ einen Exkurs tber eine grammagi®dsonderheit einschobe und damit
die Alltagssituation als ,Lehr-Lern-Situation umupteérte. Dieses Beispiel bezieht sich auf
ein kommunikatives Sonderproblem, namlich alltagsgelenes Lernen im Kontakt mit
einem professionellen Lehrer.
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Der kompetente Interaktionspartner kann aufgrumes®istanzierungsfahigkeit zu seinem

eigenen Alltagswissen so etwas wie eine informMiktlerfunktion ibernehmen. In anderen
Zusammenhangen wird dies auchiatsrkulturelle Kompetenkzeschrieben. Im
Zusammenhang mit innergesellschaftlicher Interkalttéit lassen sich hier flieRende
Ubergange bei der Formalisierung eiabtagsgebundenen Mittlerrolleststellen: sie reichen
von dem hilfreichen, berufserfahrenen Kollegen riihe Praxisbetreuung als zuséatzliche
alltagliche Aufgabe (Tutor) bis zum formellen Psbetreuer oder Mentor, der aber auch nur
situativ diese Rolle zu Gbernehmen hat. Kennzeitirfiér diese Rollenprofile ist ihre
intermediare Positiozwischen alltagsgebundenen und institutionalisietternkontexten.
Bei einer rollenanalytischen Klarung kommt es daeayauf welcher Seite des
Strukturbruchssie ihre Verankerung haben, d.h. aus welchem $imekt sie ihre
Handlungsorientierung beziehen. In der Bildungsisrarweist sich eine derartige Klarung in

der Regel als sehr hilfreich und konfliktbereinigen

Folgenreich ist in diesem Zusammenhang, daRidigter eines lernférderlichen Umgangs
mit Kommunikationspartnern in Alltagskontexten alem in der Interaktion mit Kindern

und Heranwachsenden als soziale Kompetenz erwavbaden. Implizite Alltagsdidaktik
befindet sich daher noch nahe am gesellschaftliemerehungsauftrag und ist an den
komplementaren Rollenprofilen Erwachsener-Kind ddsrer-Schuler orientiert. Dies fuhrt
dazu, dafd sich gerade in Alltagszusammenh&ngenriaan@ eine Tendenz zur
Infantilisierung des Lernenden einstellt, wennldieraktionssituation einen Unterstitzungs-
und Lernbedarf strukturell mitzubertcksichtigen. lizerade im Zusammenhang mit geringer
Sprachfahigkeit oder Fachkompetenz folgt hieranse Rollendiffusion, die es Erwachsenen
in unserer Kultur in der Regel schwer macht, sighaditagsgebundenes Lernen in einer
ahnlich ,ganzheitlichen®, d.h. sie als Gesamtpelisbikeit beriihrenden Weise einzulassen.
Wer als Erwachsener derartig intensive und totalmé&nforderungen einmal hat tber sich
ergehen lassen mussen, weil3, wie identitdtsbeddalmahauch die Wirde verletzend
derartige Prozesse der ,Enkulturation® in einenameArbeits- oder sozialen Kontext sein
konnen. Institutionelle Rahmenbedingungen des lteysend daher zunachst immer als
Schutz vor derartigen Totalisierungen und Uberfardgen zu denken. Der hier
angesprochene Gesichtspunkt liel3e sich auch ddt@ngdormulieren, dal} alltagsgebundene

Aneignungsprozesse in ihrer ,Ganzheitlichkeit* awlk@entlich wirkungsvoll und z.B. gerade
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bei komplexen Anforderungen des Kulturerwerbs aufgrihrer intensiven EinfluBnahme

fraglos effektiv sind; daf3 sie gleichermal3en abehaine ul3erst ricksichtslose
EinfluBnahme darstellen, die auf gefestigte ,kagaiSysteme* identitatsbedrohend wirken
und damit hohen Widerstand auslésen. Intensivforatiggglicher Lernkontexte fihren bei
Erwachsenen aufgrund ihrer Regression auf basafstirekturen und ihrer Tendenz zur
Infantilisierung zu einer enormen psycho-sozialetaBtung, die sich fur Erwachsene als
deutliche Wirksamkeitsgrenze alltagsgebundenendresnerweist. Hier sind allerdings noch
Differenzierungen nétig, die erst nach genauertar&chung maoglich sein werden. Es handelt
sich hierbei um die empirische Untersuchung voriaraen einer nicht kindbezogenen,
sondern erwachsenengemali3en ,impliziten AlltagsdiktalZu unterscheiden waren derartige
alltagsgebundene Aneignungsstrukturen jedoch varalan institutionalisierten basalen
Lernens, wie in den Initiationsritualen und Entkuditionstechniken ,totaler Institutionen”
von Ervin Goffman analysiert wurden, wie z.B. beiiilitar, im Klosterleben, im
Krankenhaus, Gefangnis oder Psychiatrie. Hier firsleh geradezu archetypische
Institutionalisierungen auf einer kérpernahen Ebdere,Formierung®, die auf basale
Lernprozesse hin intervenieren. Insofern ist esaines Mil3verstandnis, wenn
Luhmann/Schorr bedauernd von einem ,Technologiedefer Padagogik” sprechen. (1979)
Selbstverstandlich sind schon seit langem ausgefedchnologien padagogischer
EinfluBnahme bekannt die in ihrer brachialen Eidflahme aufert effizient sind. Leider
kommt ,schwarze Padagogik” auch allenthalben zuns&z. Nur gehen bei ,brain-washing-
Verfahren“ analog einer Neuformatierung der Festiplalle bislang gespeicherten Dateien
verloren. Dies macht sie (unabhangig von moglicttrschen Vorbehalten) fur
Lernanforderungen in der Transformationsgesells¢gaicklicherweise) ungeeignet. (vgl.
ausfihrlich Schaffter 1993a)

Statt dessen ist fur eine Theorie alltagsgebundEneachsenenlernens von Interesse,
inwieweit es bereits Formen einer lernforderlichéitagsdidaktischen Struktur gibt, die far
das bisher erworbene Selbstkonzept der LernendsmbafRfahig sind und die daher keinen
Durchgang durch eine regressive Phase der Infaatiling und ,Resozialisierung” erzwingen
missen. Eine solche Frage stellt sich besonders damn im Rahmen gesellschaftlicher
Transformation eine Neuorientierung der Lebensfiid@rund Lebensgestaltung notwendig
wird und dies durch alltagsweltliche, nicht indiibmalisierte Lernkontexte unterstitzt werden

soll.
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5. Merkmal: Organisierende Tatigkeiten jenseits Formalisierungen

Der Sprachgebrauch, der zwischen organisiertemniatnellem Lernen unterscheidet, geht
von einem institutionellen Organisationsverstanawis und ist hierdurch nicht mehr in der
Lage, die heterogene Vielfalt an organisierenddigkéiten in alltdglichen
Lebenszusammenhangen zu beriicksichtigen. Ahnlietbeii der Differenz zwischen latenten
und bewul3ten Strukturen des Lernens geht es aughsaammenhang mit dem
Organisationsgrad nicht um sich wechselseitig dlieftende Gegenpositionen. Vielmehr gilt
es, den jeweils vorherrschendBypus von Organisierthetu berticksichtigen. In der
erwachsenenpadagogischen Literatur folgt man d&hdig Tietgens (Tietgens 1983b) und
unterscheidet zwischen ,veranstaltetem” und ,sellisertem” informellem Lernen. Man
kann dabei bericksichtigen, daf auch ,informelles’hen organisiert sein kann und damit
jenseits von okkasioneller Spontaneitat oder biglelZufalligkeit steht.

Hinter der Frage nach der Organisiertheit von Leyp@ssen verbirgt sich die nach der
Intentionalitat des beilaufigen Lernens, also seaxplizierbaren Zielgerichtetheit. Auch hier
ware es kurzschlussig, nur dem institutionalisretternen organisierbare Zielorientierung
zuzusprechen und somit alltagsgebundenes Lernemichtintentionalem Lernen
gleichzusetzen. Wir schlagen daher vor, ahnlichsigk dies bei der Differenz zwischen
latenten und bewuf3ten Strukturen als sinnvoll eswden jeweiligeusgangspunider
Strukturierung als Unterscheidungsmerkmal zu nutEerzeigt sich dabei, daf
institutionalisiertes Lernen die formalisierte Omggationsstruktur in den Vordergrund stellt,
sich von ihr aber auch freizumachen versteht, withaditagsgebundene Lernstrukturen
zunachst in ihrem Organisationsgrad unbestimmt, smdBedarfsfall aber sehr wohl zu
explizierten und rigide durchsetzbaren Organisastmkturen zurtickzugreifen vermag.

Fur das Verstandnis von alltagsgebundenen Lerristerkist daher zu beachten, dal3 ein
explizit wie implizit verlaufender Lernprozel3 urgehiedliche Formen von Organisiertheit
annehmen kann.

Wie laf3t sich nun ,Lernorganisation” im Sinnkont@dtagsgebundenen Lernens prazisieren?
Der Begriff ,Lernprozel3” bezieht sich auf das Pesh] wie eine Zielspannungslage zwischen
einem Lernanlald und der gewiinschten Anwendungudesrnenden in der mitgedachten
Verwendungssituation maglichst konfliktfrei undisedigend durchlaufen werden und dabei

auch das Risiko eines Scheitern moglichst vermiedceden kann.
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Schaubild 12: Zielspannungslage und Lernprozel3

Organisiertheit des Lernens als StrukturierungMetaufs vom Lernanlald zur erfolgreichen
Bewaéltigung der Verwendungssituation setzt dahelemTat so etwas wie Zielstrebigkeit i.S.
einer zumindest ,diffusen Zielgerichtetheit” (Kad@yaus, ohne daf3 es sich hierbei
notwendigerweise um bewul3te oder gar geduRRerte Eagldeln mifdte. Zumindest mufd eine
»Zlelspannungslage® in impliziten Formen des Orga@rens manifest werden.(vgl. Schaubild
12) Organisierende Tatigkeiten im Alltag beziehieh sor allem auf die Sicherung von
Rahmenbedingungen und um ein geschicktes Nutzegewleils ,en passant” verfigbaren
Ressourcen. Alltagsweltliche Lernorganisation urhéiher Strategien und Techniken, wie
die ,Netze der Lebenswelt" als lernférderliches &fatiitzungssystem erschlossen und
.nebenher* genutzt werden kénnen. Dies kann koneeeall iber Gewohnheitsmuster

gesteuert sein, aber auch planvoll verfolgt werden.

Beispiel:

Ein Versicherungsvertreter, der gleichzeitig Agealiebhaber ist, kann eine Vielzahl
interessanter Informationen und Anregungen als Nelgebnisse seiner Kundenkontakte
nutzen. Die Fahigkeit, Uber mitlaufende NebentheBeziehungen herzustellen oder zu
pflegen, gilt sogar fur viele Dienstleistungsberal® eine nicht unwichtige
Hintergrundskompetenz, i.S. einer ,extrafunktionafgualifikation®. Friseure sind dafur
sogar berlchtigt oder werden wiederum von anddeesimf@rmationsquelle genutzt.

Die Enge oder Breite dieser mitlaufenden Thementieeespiegelt daher den sozio-
kulturellen und beruflichen Hintergrund des Lernemdden dieser fir seine Interessen und
Vorhaben nutzen kann. Andererseits bleibt er abeln auf eben diese Kontaktmdglichkeiten
verwiesen und kann nur in diesem Rahmen seineebgen verfolgen; dies wirkt sich

abermals als sozialstrukturell bedingte Selektieinditagsgebundenem Lernen aus.

Eine héhere Stufe von Organisiertheit bieten Veregiliubs und Zusammenschliisse

unterschiedlichster Art, die soziale Netze fiur lhabereien, fachliche Interessen oder soziales
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Engagement ermdglichen, ohne dald sie dabei Lereggezantendieren. Wichtig ist im

Zusammenhang einer Strukturanalyse, dal3 die orgeris Lernsituationen in einem
alltagsweltlichen Sinnzusammenhang und damit iraibrtler pragmatischen Relevanzmuster
verbleiben. Eine explizit lernforderliche ,Didakgsung” wird (noch) nicht erwartet, nicht
gewinscht und auch nicht realisiert. Man verh&h siusschlieflich ,alltagsdidaktisch®.

In der Schemazeichnung des Schaubildes 3 verhlglitereits ausdifferenzierte
alltagsgebundene Lernsituation daher noch unter$teakturbruch zum padagogischen
Funktionssystem. Sie ist bereits eine erkennbattggégische Situation” und bietet
Institutionen der Erwachsenenbildung hierdurch eletweltliche Vorstrukturierungen®, auf
die sie gegebenenfalls bei der Angebotsentwicklangickgreifen* kbnnen.

Die Organisiertheit ,padagogischer Situationendiitéglichen Zusammenhéangen ist daher
trotz ihrer Latenz gegeben und verlangt z.B. zlis& Energien. ,Organisation” bezieht
ihren Sinn jedoch aus keiner padagogischen Zielegtand versteht sich daher keinesfalls als
.Lernorganisation®. Sie ermdglicht jedoch in der fien Alltag kennzeichnenden impliziten
Strukturierung erforderlichenfalls auch langfristignd komplexe Aneignungsprozesse.
Vielfach schutzt alltagsweltliche Organisation \mlaufigen Aneignungsprozessen ihre
impliziten Lernstrukturen sogar vor jeglicher Fovon ,Padagogisierung”. Das
Organisatorische betont daher sesaehlicheStitzungsfunktion und dementiert gleichzeitig
einen dahinterliegenen ,Bildungsauftrag” im Sind&agogischer Intentionen, auch wenn

diese unter einem padagogischen Blick haufig mtidanden zu greifen sind.
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Schaubild 13: Alltagliche Lernsituationen als ,pgdgische” Situationen

In dieser Ausgangsposition unterscheidet sichgdfiabundenes Lernen grundsétzlich von
den Organisationsbemuhungen institutionalisierterméns. Die Notwendigkeit des
Organisierens stellt sich somit auf eine eher urypete Weise. Dies macht es an dieser Stelle
notwendig, noch etwas bei dem Verhaltnis zwischega@isationsstruktur und

Zielorientierung zu verweilen.

Durch den Vergleich zwischddrganisation die aus einen funktional strukturierten Kontext
hervorgeht und dedrganisiertheitvon Tatigkeitsstrukturen in alltaglichen
Handlungszusammenhangen wird ein gestuftes Versgimdn Organisation moglich, wie es
z.B. von Karl Weick fir Dienstleistungseinrichtumgeerausgearbeitet wurde. Es geht um die
Beobachtung, daf3 in alltagsweltlich strukturiett@mtexten die Zielbestimmung keineswegs
dem organisationalen Handeln vorausgeht, sondé¥rsidha Intentionen und Ziele erst im
Zuge eines beilaufigen Strukturierungsprozessesusschalen und somit erst im Verlauf des
Handelns bzw. erst im Nachhinein erkennbar und éierbar werden. Diese Suchbewegung,
in der sich Ziele erst nach und nach herausbilesehadt nur in der Art des Handelns ,zum
Ausdruck kommen*, braucht den Lernenden selbstdssuegs bewul3t oder gar einer

Selbststeuerung verfiigbar zu sein. Auf diesen Puitktspater unter dem Aspekt
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selbstorganisierten bzw. selbstgesteuerten LelineAdltag zuriickzukommen sein. Auf die

Strukturanalogie zum Transformationsmodell Il (KBpst jedoch schon hier hinzuweisen.

Die Organisationsstrukturen alltagsgebundenen losrfedgen keiner vorausgesetzten
Zielbestimmung, sondern sie bringen ihre Ziele seflervor. Alltagsgebundene
Lernorganisation ist somit nicht ,zielgeleitet*,rgtern ,zielinterpretiert®. Diese Erkenntnis

hat erhebliche praktische Konsequenzen flir dasailsdsernstruktur erfahrbar wird:

.Die gangige Behauptung, dal3 sich Leute organisjarm ein gemeinsam anerkanntes Ziel
zu verwirklichen, ist fur die Erklarung der in gemsxhaftlichem Handeln anzutreffenden
Ordnungshaftigkeit unwesentlich: zudem ist zielgjgetes Handeln gar nicht so haufig
anzutreffen. Die Ziele sind so verschieden, dieufiikist so ungewil3, und die Handlungen,
auf die sich die Zielaussagen beziehen kdnnted,srunbestimmt, dal3 Zielaussagen nur
einen relativ kleinen Teil der Handlungsrelevarkigen kdnnen. Es ist wahrscheinlich, dal3
Ziele in starkerem Malf3 an aktuelle Handlungen gdbarsind, als gewohnlich angenommen
wird, und daf3 sie produktiver verstanden werdemkanwenn man sie als Zusammenfassung
frherer Handlungen versteht.” (Weick 1985,341)

.Der Gestaltungsprozel3 produziert Ergebnisse, dierdden Selektionsprozel} so interpretiert
werden, als ob eine Entscheidung getroffen word@mewan macht sich auf die Suche
danach, was dies flr eine Entscheidung gewesetk@eite. Das bedeutet, daf? die Situation
entscheidungsterpretiert nicht entscheidungsgeleitet ist* (Weick 1985,278)
Alltagsgebundene Lernprozesse werden aufgrursedigtruktur gestért, wenn sie zu
aufdringlich nach ihrer Absicht, ihren Zweck oderem tieferen Grund befragt werden. Im
Gegensatz zu institutionalisierten Prozessen axfasie durch Lernzielbestimmung keine
Intensivierung und Qualitatssteigerung. Dies veylayerade fur padagogisch Vorgebildete ein
erhebliches Umdenken. Es ist eben kein Ausdruckireller Schwache, wenn in
Alltagskontexten nicht die abstrakte Aufgaben urgl@stimmung, sondern das schlichte
Organisieren am Anfang steht; erst nachdem es ahlgassen ist, wird der Grund fur das
Organisieren deutlich. ,Es ist, als ob die Leutedas Ziel hin gehandelt hatten, schliel3lich
herauszufinden, was sie getan hatten. Diese Reilgenin der Handlungen der Zieldefinition
vorausgehenmag wohl ein zutreffenderes Bild vom Funktionreegner Organisation sein.

Die verbreitete Behauptung, Zielkonsens misse &or Handeln erreicht werden, verdunkelt

die Tatsache dalR Konsens unmaoglich ist, wenn migéihd etwas Handfestes vorhanden ist,
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worauf er sich griinden kann. Und dieses ‘etwas kaes’ kann am Ende sehr waldreits

abgeschlossendsandeln sein. So ist es durchaus moglich, dalklZreingen eher

retrospektiv als prospektiv sind.” (Weick 1985,8dgrvorhg. im Original)

Die Voraussetzung einer funktional dominierten jeeechnischen” Organisationsstruktur
als Kernbereich institutionalisierten Lernens, némtlie Festlegung auf eine Ziel-Mittel-
Relation, ist fur alltagsgebundene Organisationksiren nicht mehr gegeben, sondern eher
problematische Ausnahmeerscheinung. So wird dagudbilden, Aufrechterhalten und
Variieren einer mehr oder weniger ausgepragtersgaginungslage selbst zum produktiven
Ergebnis organisierender Tatigkeiten im Alltag.ri®2ele, wenn sie tberhaupt bewul3t werden
sollen und thematisierungsbediirftig erscheinendareimmer erst im nachhinein
(be)greifbar. Zur Orientierung tiber mogliche Vatan in denen sich alltagsgebundenes
Lernen mitgangig zu anderen Vorhaben organisi€i®hund hierbei das Erfordernis einer
standigen Zielbestimmung aufnimmt, wird eine gr@sgenuberstellung von zwel
Strukturmodellen vorgeschlagen:

* auf der einen Seite Zielorientierung als Bemuhungeine prazise Aufgabenbeschreibung
und * auf der anderen Seite Zielbestimmung algi@meie Vorentscheidungen anknupfender,
sich selbst fortschreibender Prozel3.

Aufgabenbezogene Lernorganisation wird hier,lalstalliner Strukturtypus®, der sich selbst
fortschreibende Strukturierungsprozel3,flgder Strukturtypus”bezeichnet. (vgl.
v.KUchler/Schéaffter 1997, 81ff.)

Geht man nun von Organisationsanlassen und damidl@oUrsprungsbewegung des
Strukturierungsprozesses aus, so lassen sich@Gagenuberstellung zwischen
alltagsgebundenen und institutionalisiertem Lerclearakteristische Akzentuierungen im
Sinne von Motivlagen ableiten:

Alltagsgebundenes Lernen verfligt als motivierendsgangsbewegung zunéchst Gber keine
vorgegebene Lernanforderung im Sinne einer formeleAufgabenstellung, sondern tber
eine Vielzahl unverbundener, okkasioneller Gelegégah, die sich z.B. im Rahmen einer
beruflichen oder anderen biographischen Entwiaklzun einem ,,organisierenden Prinzip®
verfestigt.

Beispiel:
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Man entdeckt irgendwann einmal seine Vorliebe fi@nkdsprachen, Taubenzucht,

Musiktheorie des Jazz oder fir sozialgeschichtlEEtegnisse. (Beispiele in Siebert u.a.
1993) Eher im Nachhinein als im voraus planbatltsieh eine Verknipfungslogik im Sinne
einer diffusen Zielgerichtetheit ein. Diese Entviicigslogik laf3t sich explizieren und kann
sich dabei auch derartig zu kristallinen StruktuizB. in Vereinen, Hobbygruppen oder
personlichen Vorhaben) verfestigen, dal} sie selakntpfungspunkt fir Angebote
institutionalisierten Lernens eignen. Alltagsgebemek Lernen geht also von offenen
Prozessen des Organisierens aus und kann sicim gigfutlicher strukturierte

Organisationsweisen verdichten.

Beispiel:

Der junge Mann interessiert sich fur Motorradetlgich von den ,Kumpeln“ seiner
Peergroup einiges zeigen und ,beibringen*, hatisBhth selbst eine Maschine, die er
technisch zu warten und in einfachen Dingen zurregen versteht. Weitere Wiinsche
bringen ihn dazu, bei einem (informellen) Motori@ut mitzumachen, wo er weit mehr
~.mitbekommt“, als ihm sonst in seinem Bekannterkmiganglich ware. Keiner kommt
jedoch auf den Gedanken, daf3 hier langfristige firezesse auf eine Weise organisiert
werden. Sie unterscheiden sich strukturell alleggiauch ganz erheblich von fachlicher
Ausbildung. Systematisches Wissen ist in diesem@nsenhdngen weder erwinscht, noch
realistischerweise erreichbar, selbst wenn eineFd®unde ausgebildeter Mechaniker sein
sollte. Die fluide Struktur - obwohl sie komplexe@f§aben wie das , Trimmen* von Motoren
ermoglicht - &Rt die Vermittlung systematischeisgénsbestande nicht zu. Sie ist in ihrer
Organisationsstruktur deutlich darauf gerichtetegjArbeitsférmigkeit” der Sozialstruktur zu
vermeiden bzw. sogar explizit zu verhindern. (zdo&itsformigkeit vgl. Kap.8)

Betrachtet man die spezifische Bewegungsrichtumgfiuder zu kristalliner
Organisationsstruktur in Alltagskontexten, so warddieser Stelle die oben bereits
formulierte These begrindbar, daf3 erst das Herdeshjalltagsweltlicher Lernmilieus” eine
entscheidende Voraussetzung fur institutionaliegetternen darstellt. Erst dort - und in
manchen Fallen nur da - wo sich fluide Organisesstrukturen alltagsgebundener
Lernbewegungen herausgebildet und in Erwartunddsiten verfestigt haben, finden

hoherstufige Formen des Lernens ihre Basis.

Grenzen institutionalisierten Lernefessen sich in diesekonstitutiven Zusammenhagngf

zwei Aspekte zurtckfuhren:
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* Zum einem zielen Weiterbildungsangebote ,ins kéewenn sich im sozialen Umfeld der

Bildungsadressaten noch keine Formen alltagswiedtticernerwartungen herausgebildet
haben, an die sich mit institutionalisierten Angeelmcanknipfen lie3e. Die Vorstellung,
spezifische Lernmilieus lieRen sich tiber Marketirajegien der Offentlichkeitsarbeit - also
von Seiten der Bildungsinstitutionen her initiieremuf3 vor dem Hintergrund der hier
entwickelten Uberlegungen in Zweifel gezogen wer@ia beriicksichtigt nicht hinreichend

den sekundaren Status institutionalisierten Lernens

* Zum anderen beruht die hier angesprochene (Katigg) WirksamkeitsgrenZéauf der
verfigbaren Form von Anschlu3verknipfung: Nichgj&triante alltagsgebundenen
Lernens, selbst wenn sie bereits (in z.B. Grupptakturell verfestigt ist, kann als geeignete
Voraussetzung fur Angebote institutionalisiertemness gelten. Genauer gesagt: mogliche
AnschluRverknipfungen missen sehr sensibel, ablremischieden den Strukturbruch

zwischen beiden Lernkontexten und ihren Relevabeeucksichtigen.

Beide Wirksamkeitsgrenzen lassen sich jedoch iretsthfigen Formen einer
Institutionalisierung von Weiterbildung reflexiv tieksichtigen und kommen dann in Form
von professionellem Kontextwissen und Relationsli&eein zum Ausdruck. In neueren
Ansatzen einereflexiven Institutionalisierungeht es darum, den Strukturbruch bewuf3t in
der Form der Angebote zu beriicksichtigen - sem &®orm von Interventionsstrategien sei es
in Form padagogischer Selbstbeschrankung. Fur ésgaenpadagogische
Organisationsforschung folgt hieraus die Konsequda die strukturellen Zusammenhange
zwischen den alltaglichen Organisationsstruktune®iperationskreis Il mit den

Angebotsprofilen im Operationskreis Il noch genageklart werden mussen.

6. Merkmal: Das Verhéltnis zwischen Selbst- unchiéteestimmung

Die herkdbmmliche Unterscheidung zwischen formellerd informellem Lernen, besonders
in der Konnotation eines Gegensatzes zwischen tkéinsund ,natirlich® vermittelt
unterschwellig die Vorstellung, daf3 alltagsgebueddrernen frei, spontan und unbandig
~wildwlchsig“ sei, wahrend eine Institutionalisiegidie Lernprozesse einer fremden

Ordnung unterwerfen wirde. Derartige rousseaustdadisierungen verfehlen - zumindest in
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bezug auf Erwachsenenlernen - ihre besondere Pallitgysgebundenes Lernen beruht

gerade in den Formen, in denen es eine besondersivitat und Wirksamkeit entfaltet, auf
einem hohen Mal3 an Fremdsteuerung durch die biboteinanz des historischen, sozialen
und kulturellen Umfelds. Gerade da, wo alltagsgeleaes Lernen noch nicht problematisch
ist, und dadurch kaum bewul3t wird oder steuerwsdjsiitig erscheint, wirkt es fir die
Lernenden als soziales Schicksal. Andersherunt stell die Aufgabe der Selbststeuerung
immer dort, wo latente Lernprozesse problematisnbefriedigend und aufgrund ihrer
konservativen Struktur in Verlauf und Ergebnis znwg zielgerichtet erfolgen.
Selbstbestimmung, Selbstorganisation und Selbstisteg finden in den Netzen der
Lebenswelt ihren begrenzenden Kontext, der diedrdan einerseits vor dem Absturz ins
Ungewisse bewahren, ihn gerade dadurch aber ausdimder Selbstverstandlichkeit gefangen
halten. Angebote institutionalisierten LernensBEiwachsene sind von ihrem historischen
Ursprung, aber auch von ihrer strukturellen Anlageals Mdglichkeit zur Emanzipation aus
dieser Eingebundenheit in soziale Milieus entstan8e erfullen von ihrer gesellschaftlichen
Funktion her (Operationskreis 1) die Aufgabe ei@egensteuerung zu plausiblen
Alltagsiiberzeugungen und situations- und erfahioemsgenen Erfahrungen, die sich als
Wahrnehmungsbarriere fur Neues auswirken kdnnemnWéissen Uberhaupt ,Macht” sein
kann oder ,frei machen* soll, dann nur tiber distarenden Uberblick und kritischer Analyse
und nicht Uber Bestéatigungslernen. Lernen, mit demWeg aus ,selbstverschuldeter
Unmindigkeit“ beschritten werden soll, hat eine Bgung aus alltaglich vorstrukturierten
Lernformen hinaus in die Selbstbestimmung von Legegstanden, Personen und Situationen
zu nehmen. Institutionalisierte Lernformen wurdahel als Antworten auf Probleme
selbstbestimmten Lernens im Alltagskontext entwliicke

Aus der Bewegungsrichtung alltagsgebundener Lerkistren stellt sich der Gegensatz
zwischen Selbst- und Fremdsteuerung somit in @her ungewohnten Weise dar.
Institutionalisiertes Lernen bietet die Chance inelestrukturellen Steigerung durch
Freisetzung aus den Begrenzungen, denen beildLggerozesse thematisch, sozial und
zeitlich unterworfen sind. Die Institutionalisiegides Lernens dient daher in ihrem Ursprung
und in ihrer gesellschaftlichen Funktion einerikdhen Distanzierung und dadurch der
Emanzipation aus Lebenszusammenhangen, deren gregimea Sinn sich nicht darin

erschopfen kann, ,lernférderlich® zu sein - diesmkion indes haben institutionalisierte

" wir werden dies unten (Kap.9) mit dem Terminussdda Limitation" bezeichnen.
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Lernkontexte zu erfiillen und eben darin liegt deglButung und Legitimation ihrer

funktionalen Spezialisierung.

Nun ist damit aber nur die eine Seite der Medaéischrieben. Sobald namlich
institutionalisierte Lernstrukturen eine gewissekiionale Geschlossenheit ausgebildet
haben, folgen sie ihrer eigenen bornierten Entwiegslogik und verselbstandigen sich
hierdurch weitgehend von alltagsweltlichen Zusammaegen, auf die bezogen sie eigentlich
ihre distanzierende Wirkung zu erfillen haben (lugigsaspekt). Das, was zunachst als
strukturelle Emanzipation aus den VerstrickungenLédenswelt und ihren
Traditionsbestanden begann, fihrt nun im eigenantés in der Folge zu strukturellen
Entfremdungserscheinungen:

* zwischen Lernanldssen und VerwendungssituatiaeRroblem der Bedarfsermittiung

* zwischen der Systematik der Fach- bzw. Sachsairuktd dem Lerninteresse als
fachdidaktisches Problem des Praxisbezugs

* zwischen der sich verfestigenden (kristallinemy&hisationsstruktur und einem
entwicklungsoffenen Lernbedarf

* zwischen den geaul3erten (manifesten) Intentiemehden unbeabsichtigten Nebenfolgen
(hidden curriculum).

So entsteht - weitgehend hausgemacht und unabhémgigsegensatz zu alltagsweltlichen
Lernstrukturen - auch innerhalb des padagogischektfonssystems abermals die polare
Spannung zwischen selbst- und fremdbestimmtem betneler Problembeschreibung des
Funktionssystems Weiterbildung entsteht hieraus paradoxe Umkehrung der
Zuschreibung: aus der Sicht des institutionalisietternens erscheint nun der Bezug zur
~Praxis®, zur Lebenswelt oder zu ,alltaglichen Vemdungszusammenhangen* als eine
Garantie fur ,selbstbestimmtes Lernen” der Teilnehnn der Sicht des Funktionssystems
erhalt somit ,Selbstbestimmung® oder ,Selbstorgat@” einen kompensatorischen
Charakter: es geht darum, strukturlle Folgeproblderdnstitutionalisierung mit
padagogischen Mitteln bearbeitbar zu halten. Bigwie selbstorganisiertes oder
selbstgesteuertes Lernen bezeichnen in diesem Zusalnang methodische Prinzipien oder
didaktische Instrumente innerhalb des Kontextestuti®nalisierten Lernens.

Erkennbar wird an dieser Stelle, dal3 der Gegersaschen Selbst- oder Fremdsteuerung des

Lernens nicht deckungsgleich mit der zwischenafjllind padagogischem Funktionssystem



199
ist und daher auch nicht als Losungsmoglichkeitfiicksamkeitsgrenzen institutionalisierten

Lernens betrachtet werden kann. Vielmehr ist daganbuer zu achten, dal3 man es in jedem
der beiden Kontexte mit der Spannung zwischensalind Fremdbestimmung zu tun
bekommt, nur jeweils in einer anderen z.T. geradernplementéren Bedeutung. Hierauf

wird spater noch genauer einzugehen sein.

6.5 Bedingungen alltagsgebundenen Lernens

Die Wirksamkeit alltagsweltlicher Lernstrukturerriet auf ihrer unmittelbaren, empirisch
kaum trennbaren Verkntpfung mit lebensweltlichergdgement. Probleme eines sinnvollen
Verwendungsbezugs kénnen aufgrund ihrer gegendiamdgenen Motivierung erst gar nicht
entstehen. Lernprozesse bleiben eng bezogen aufnggfahige ,,endogene Ressourcen” des
Alltags, d.h. sie kommen immer nur dann zustandklassen sich nur dann aufrecht erhalten,
wenn die thematisch, sozial und zeitlich verflighdréormationsquellen und
Anregungspotentiale auch wahrgenommen und genetzten. Insofern setzt
alltagsgebundenes Lernen ein hohes Mal3 an Eigeiaktind organisierender
Strukturierungsfahigkeit bei den Lernenden als 8asraus. Eine besondere strukturelle
Starke ist auch darin zu sehen, daf} alltagsgeberidanprozesse einen gegenlaufigen
Zeithorizont er6ffnen: zum einen baut sich Lermanéchst als relativ kurzer, okkasioneller
Spannungsbogen auf, der rascher Befriedigung heflart anderen jedoch bildet sich durch
eine Vielzahl kleiner Lerngelegenheiten eine lafigige Verlaufsstruktur heraus, in der jede
der Lerngelegenheiten zwar fur sich steht und dateiibgeschlossen gelten kann.Dariber
hinaus verkntipfen sich diese zunachst isoliertendategenheiten schliel3lich zu einer
kontinuierlichen Kette, bei der sich Uber Selbsttémkung und Selbstmotivierung eine
langfristige Eigenstruktur herausbilden kann. Diesévicklungslogik entzieht sich in der
Regel jedoch einer voluntaristischen Steuerungistnaft erst ex post rekonstruierbar. Fir
den Lernenden wird dies oft genug als Lernschic&dabt, dem er blind unterworfen ist. Hier
setzen Konzepte der Lernberatung an. (vgl. KempeirikL998)

Strukturtheoretisch von Bedeutung ist dabei, da8iddie Verbindung zweier Zeithorizonte
die motivationale Starke eines kurzfristig angedagforhabens mit der Komplexitat eines
letztlich unabschlieBbaren biographischen Entwitprozesses kombinierbar wird. Die

Alltagsweisheit des ,Man lernt nie aus” beziehhsawif diese Erfahrungsstruktur einer
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unabschliel3baren Kette jeweils fur sich begreriztengelegenheiten und meint noch nicht

den normativen Anspruch, einzelne Lerngelegenhgit@mvoll in den Spannungsbogen eines

lebenslangen institutionalisierten Lernprozesselgest zu missen.

Aus der bisherigen Darstellung wurde bereits aigemStellen ersichtlich, dal3 das, was sich
als besondere Wirksamkeitschance erweist, namiekidgebundenheit in die
Traditionsmuster und Konventionalisierungen derdretwelt gleichzeitig auch zur Ursache
von Wirksamkeitsgrenzen geraten kann. Als entselmeicérweisen sich dabei Mal3 und
Umfang einer ,lernforderlichen Strukturierung” valitdglichen Lebenszusammenhangen.
Die Wirksamkeitschancen hangen - nahezu schicksglsaron den jeweiligen kontextuellen
Rahmenbedingungen ab. Bei wenig lernforderlichedii@ringen a3t sich Wirkungsverlust
bis hin zu Wirkungsumkehr beobachten, was gleitligzden Bedarf an Moglichkeiten
institutionalisierten Lernens hervorruft, das nam &llem kompensatorische Funktionen zu
Uubernehmen hat. Unter defizitorientierten Begrumgdungerat man jedoch in eine negative
Schleife: mit problematischen alltagsweltlichenil@dingungen verschlechtern sich auch die
Wirksamkeitsvoraussetzungen institutionalisiertermangebote, die hier Schwierigkeiten
bekommen, sinnvolle AnschluBverknipfungen herzigsteSo a3t sich feststellen, daf3
schlechte Lernbedingungen in Alltagszusammenhangemidressatengruppen keineswegs
die typische Ausgangslage fir institutionalisiettesnen darstellen. Ganz im Gegenteil bildet
ein Mindestmal} an lernforderlichen Alltagsbedingemdie strukturelle Basis fur
AnschluB3lernen in institutionalisierten Kontext&@renzen institutionalisierten Lernens
enstehen daher auch aus den wenig lernférderliBedingungen im Alltag seiner
Zielgruppen. In praktischer Konsequenz bedeutes, dia? Weiterbildungsinstitutionen in
ihrem eigenen Interesse wahrnehmungsfahiger wendissen in bezug auf die
Kontextbedingungen im Alltag ihrer BildungsadressaiNur so lassen sich ihre eigenen
Wirksamkeitschancen realistisch einschéatzen undvggbessern.

Als erste Orientierung kénnen hierzu thematisclaitiiche, soziale und temporale

Kontextbedingungen unterschieden werden:

(1) Thematisch-inhaltliche Bedingungen
Dal3 Lernanlasse unter alltdglichen Lebensbedingumgesinne einer durch Irritation

hervorgerufenen Zielspannungslage auftreten korsetrt bei den Lernenden das Erkennen
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ihres eigenen ,Nicht-Wissens" voraus. Lernanlassesttuieren sich immer nur dann, wenn

Uberhaupt erkennbar wird, dal3 es zu einem bestimimteresse oder einem
Handlungsproblem die dazu passenden ,Wissensbestgid, die es sich anzueignen lohnt.
Umgekehrt heil3t dies, dafl3 nur solche Themenberaishaltagliche Lerngelegenheiten
zuganglich werden, die sich bereits im Bekanntheiigont der Lernenden befinden. Dieser
thematische Horizont bildet tberall dort eine etivhle Wirksamkeitsgrenze, wo sich
Lerngegenstande aul3erhalb lebensweltlicher Ansichd&eit befinden und daher nicht Gber
personliche Erlebnisse oder Erfahrungen relevandeve Aus alltaglicher Sicht erscheinen
sie aul3erst ,abstrakt, abgehoben und trocken‘fadgelauch einfach nur langweilig und
unverstandlich oder werden im Extremfall gar niwahrnehmungsfahig wenn ,die Antenne
dafur fehlt.”

Grenzen der Zuganglichkeit zu neuen Informatiofiédremenbereichen und
Wissensbestanden konnen aber auch augdirderungen der Inhaltsstruktentstehen. So
sind z.B. bestimmte Wissensstrukturen aufgrund iAreschaulichkeit, ihrer Nahe zu
Alltagserfahrungen und einer Uberschaubaren (imgerkt Stufung vom Elementaren zum
Komplexen auf3erordentlich gut fir eine Aneignumglitagsweltlichen Zusammenhangen
geeignet. (z.B. botanisches oder geologischesrBestn). Deduktiv angelegte
Wissensstrukturen hingegen bereiten erhebliche yggzhwierigkeiten, weil sie sich ohne
paradigmatische Vorkenntnisse allein vom Alltagstérdnis her nicht oder kaum erschlie3en
lassen. Hier droht einem ,naiven” Lernen die Gefadm ,Dilletantismus® oder Halbbildung.
Schlief3lich hangt es noch von der Komplexitéat desiaignenden Gegenstandsbereichs ab,
ob alltagsweltliche Zugange nicht von vornhereibefriedigend in Verlauf und Ergebnis
ausfallen mussen. Institutionalisierte Lernangelotd daher vielfach eine notwendige Folge
von Lerninteressen, die sich hoch voraussetzunigsyalr tGber langfristig gesicherte
Methodik anzueignende Wissensbestande beziehenllsébsftliche Wissensbestande
hingegen, deren Komplexitat sich erst Uiber lebehbsees Engagement erschliel3t, sind
aufgrund ihrer unsystematischen, perspektivischefisBuktur nur tber alltagsgebundenes
Erfahrungslernen adaquat anzueignen und bleibétutnsnalisierten

Vermittlungsbemihungen eher verschlossen. Darawfiwi6.6 zuriickgekommen.

(2) Soziale Bedingungen
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Lernforderliche Alltagsstrukturen lassen sich neibear Chance, neue Themenhorizonte und

bisher unbekannte gesellschaftliche ,Wissensbestanderschlie3en, auch danach
beurteilen, inwieweit das soziale Netzwerk geeigmdbglichkeiten des Kontakts und der
personlichen Begegnung mit fremden Erfahrungsbtleesi bietet. Beides laf3t sich als
MalRstab fur Offenheit oder Geschlossenheit sozMikeus fir neues und fremdes Wissen
heranziehen, wobei fur strukturelle Lernbereitschiérdings noch ein spezifischer Modus

im Umgang mit Fremderfahrungen hinzukommen mufd. &chaffter 1997a). Hierbei

handelt es sich um eine Umgehensweise, in der Fretedleben als Horizonterweiterung
durch Selbstveranderung genutzt werden kann. Niglefdrderlichen Milieustrukturen hangt
alltagsweltliches Lernen von personenbezogenenrgtiiteungsleistungen ab. Es reicht dabei
nicht aus, dal? Kontakte zu Personen und Gruppetiaghdgerden, die die gewinschten
Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten nur alsidetenz besitzen. Als entscheidend muf3
hinzukommen, daf3 sie auch bereit und in der Laygs; slie gesellschaftlichen
Wissensbestande bei sich zu erkennen und sie figr@azuganglich zu machen. Das
Vorhandensein voalltagsweltlicher Lehrkompeterzi den relevanten sozialen
Bezugspersonen kann hierbei als zentrale Bedingalign. So ist z.B. schon so manche Frau
im Kreis kluger Manner ,dumm gehalten* worden. Adsweltliche Lehrkompetenz zeigt sich
u.a. daran, daf3 die Bezugspersonen zu ihrem eig@is=en in eine kritische Distanz gehen
kénnen und so in der Lage sind, vor dem Hintergitinet Kenntnisse die Perspektive eines
.Nichtwissenden® einzunehmen. Begrifflich lal3t siieses Distanzierungsvermégen als eine
hohere Reflexionsstufe fassen, in der Lebensenfigieuin Wissensstrukturen tbersetzt
werden konnten und so zu ,Erfahrungswissen” transifert wurde.

Der hilfreiche Kollege hat nicht nur Erfahrung inmidang mit einem
Textverarbeitungssystem, sondern auch Wissen datiiiber das er begrifflich verfiigt und es
daher an andere weitergeben kann, die solche Vothisse nicht haben. Um von anderen
lernen zu kdnnen bedarf es alltagsdidaktischer Enrdes Vorzeigens, Vormachens und einer
hervorhebenden Prasentation einschlie3lich vondtreien des Einlibens, ohne daf? dies
bereits in institutionalisierter Form zu geschebdar mit ihnen verwechselt wirde.
Lernforderliche Alltagsstrukturen erhalten ihre Wéamkeit gerade nicht durch eine
unangemessene ,Padagogisierung” lebensweltlicrEa®eziehungen, sondern durch ein
entschiedenes Nutzen alltaglicher Beziehungsstrelkiu

Beispiel:
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Als aktuelle Beispiele lieRen sich hierzu Umgangbfeme mit Computern heranziehen, sei
es in bezug auf Computer-Spiele und ihre sozialgeEenmilieus, sei es in
Anwendungsbereichen wie Textverarbeitung, Kalkatatbder Graphikprogrammen. Gerade
hier IaR3t sich taglich erfahren, wie voraussetzualjslie Bedingungen fir lernférderliche
Sozialkontakte sind, wenn man jenseits von Einfiigsd oder Trainingskursen einen
unaufwendigen Zugang zu den okkulten Wissensbestésukcht. Es zeigt sich, daf3
personliche Kompetenz im Sinnkosmos der Anwendgrarame keineswegs einhergehen
mufd mit einer (auf Selbstdistanz beruhenden) kaftigauch ,blutigen Anfangern“ helfen zu
koénnen, sich dieses Wissen zu erschlie3en. Besoimdden Fallen, wo die Computerwelt
Uber alltéagliche Sozialisation und Enkulturatiomegignet wurde, verfiigen die
alltagsweltlichen ,Experten” Uber keine reflexivésianz zu ihrem eigenen Wissen, so dafl3
sie fur andere eher als Lernhindernis den als ledf@hwirksam werden.

Komplementar zualltagsgebundenen Lehrkompetdsit sich aber auch beobachten, dafd auf
Seiten der Lernenden spezifische Fahigkeiten ekélisein missen, damit sie ihre soziale
Umwelt in bezug auf die verfigbaren Informantenybilder oder Vermittler unzuganglichen
Wissens wahrzunehmen und zu nutzen vermogen. hnslafesen sich lernférderliche
Alltagsstrukturen nicht hinreichend in einer objeiedrenden Weise darstellen, sondern nur
als Beziehungsstruktur. Analog zur journalistisghethnographischen (oder
geheimdienstlichen) Wirklichkeitsaneignung handslsich bei dedkompetenz zu
alltagsweltlichem Lernenm die sozial&ahigkeit zur zielstrebigen Recherchesbesondere
die Anforderung an die Organisiertheit in der Vdrgesweise weist eine grof3e Nahe zu
forschendem Lernen auf. Ganz entschieden hangéesdn der sozialen Position des
Lernenden ab, welche Zurgriffsmoglichkeiten ihm Yerfligung stehen und ob sein soziales
Umfeld es z.B. akzeptiert, wiederholt fur die eireler anderen Lerninteressen eingespannt

zu werden oder ob sie widerstandig reagiert.

(3) Zeitliche Bedingungen

Beilaufiges Lernen unter Alltagsbedingungen silhachst keine hohen Anspriiche an das
Zeitbudget. Gerade weil es ,im Prozel3 der Arbeitfi.(Hacker/Skell 1993) oder im Rahmen
aller denkbaren Vorhaben und Aktivitaten mitvolleagwvird, setzt es keine besonders
ausgewiesenen und strukturell spezialisierten &aio@n als ,Lernzeiten” oder
~Entwicklungszeiten” voraus. Es wurde bereits darangewiesen, dal3 die temporale
Beschrankung auf das Situative und daher Okkadeoaafgefangen werden kann dusshe

prinzipielle UnabschlieRbarkeit alltagsgebundenennens Wenn fur institutionalisiertes
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Lernen der Satz gilt: ,Alles hat seinen Anfang weth Ende!” (Karl-Heinz Geissler), so gilt

dies gerade nicht fuir lebensbegleitende Lernprezesalltaglichen Kontexten.

Die Chance, durch die sich diese Lernformen alsléi$rgesamte Leben grundlegend und in
hohem Mal3e wirksam erweisen, besteht daher dueckidglichkeit der Verknipfung einer
heterogenen Vielzahl von Lerngelegenheiten zu eik@minuierlichen Entwicklungsprozel3,
Uber den sich Eindriicke zu Erlebnissen, Erlebraagerfahrungen und Erfahrungen zu
Wissen zu steigern vermag. Diese reflexive Verkatigéstruktur [&3t sich als
.Bildungsprozel3 bezeichnen, ohne dall damit bengitmative Vorstellungen verbunden
sein mussen. (vgl. auch Marotzki 1990) VoraussejZiineinen derartigen temporalen
Strukturbildungsprozel} ist allerdings, dald zundkimseichend viele Lerngelegenheiten
realisierbar und als Entwicklungszeiten der Wahmmahg, Aneignung und Verarbeitung

verfigbar wurden.

Alltagsgebundenes Lernen findet daher bereits mafr @lementaren Ebene, namlich in der
jeweils dominanten Temporalstruktur einer Lebensaaihe deutlichen Grenzedm sich
dies hinsichtlich seiner praktischen Konsequenzevezdeutlichen, reicht ein Blick darauf,
welches Mal? an aktiver Lernzeit fur das Hineinfmded Zurechtfinden in den
.Mdglichkeitsraum* der Computerwelt, der Beherrsehweines Musikinstruments und der
dazugehorigen ,Literatur”, der Welt des Motorradsp@der der sozialgeschichtlichen
Industriearchologie erforderlich ist. Es geht henveniger um den chronologisch zu
messenden Zeitaufwand im Gesamtzusammenhang |eggeisbnden Lernens, sondern um
die zeitlichen Spielrdume, die erforderlich sindmitt die notwendige Kontinuitat eines
Entwicklungsverlaufs nicht abbricht. Kontinuitét imehier in der Regel nicht einmal einen
durchgangigen Entwicklungsverlauf, sondern ,LeblsrFaagment®.

Da alltagsgebundenes Lernen die Zeitstrukturenranddtivitaten in der Regel mitnutzt und
sie fur ihre impliziten Ziele ,ausbeutet”, steigegine Wirksamkeitschancen, je besser eine
Uberschneidung quer zu unterschiedlichen Lebenisereund ihren Zeitstrukturen gelingt.
So werden anspruchsvolle Lerninteressen typischeevggeichzeitig beruflich, in der
Freizeit, im Familienkontakt, d.h. bei allen sidetbnden Gelegenheiten verfolgt und nicht
nur zu ausgewahlten ,Lernzeiten®. Grenzen zeigeh snmer dann, wenn Lerninteressen,
gerade weil sonst keine Zeit dafir bleibt, den kimext der mitgenutzten Handlungsfelder

zu Uberformen drohen und damit als ,storender Terk&bt werden. So kann z.B. das



205
Interesse zum Erwerb einer Fremdsprache oder tere#se an neuen Medien fir das soziale

Umfeld flr andere zu einer Zumutung geraten, wesrr@esprachspartner, Kunde oder
Kollege den parasitaren Charakter der Kommunikatfiarchschaut. Spatestens dann wird es
notwendig, fur derartige komplexe und anspruchsviodirnbedirfnisse gesonderte Lernzeiten
in funktional ausdifferenzierten Lernkontexten atdéb alltaglicher Zusammenhange
bereitzustellen. Gesellschaftliche Institution&raing erfullt im wesentlichen eine

Schutzfunktion, offenbar nicht nur fir die Lernendsondern auch fur deren soziale Umwelt.

6.6 Zwischenbilanz VI

Die padagogische Relevanz des Strukturbruchs fir diWeiterbildung

Will man die Angemessenheit eines Lernkontextessandler Strukturen flr ausgewahlte
Lernanforderungen in Transformationsprozessen ééamt so lassen sich auf der Grundlage

der hier entwickelten Unterscheidung drei Gesialmg&pe heranziehen:

(1) Beilaufige Lernstrukturen als universelle Basis

Institutionalisiertes Lernen findet immer als bestite Figuration vor dem unbestimmten
Hintergrundbasaler Umweltaneignung und beildufiger Lernpreeesatt. Diese
gestalttheoretische Unterscheidung von Figur unch@Grveist darauf hin, daf3
institutionalisiertes Lernen nur an seinem besad@rofil, an seiner kennzeichnenden
Differenz zum Alltag erkennbar wird und nur als Kaist wertgeschatzt werden kann. Dieser
Kontrast kann als distanzierende, komplementare auteh konfrontative Beziehung
ausgestaltet sein. Die alltdglichen Strukturen, denen sich funktionale Lernkontexte
absetzen, werden jedoch mi3verstanden, wennssaeékitar und damit als prinzipiell
uberwindbar konzipiert werden. Hier liegt das eh&dende Selbstmil3verstandnis
padagogischer (und anderer) Experten. Die Alltagswen der man sich strukturell abhebt,
stellt gleichzeitig die konstitutive Basis dar, vier man ausgeht und auf die alle
Lernbemihungen letztlich bezogen bleiben. Instindlles Lernen ist somit nur die ,Spitze

des Eisbergs* auf der Grundlage alltagsweltlicretb&verstandlichkeiten.

(2) Differenz der Wissensstrukturen
Im Verhaltnis zwischen beiden Kontextierungen isbericksichtigen, dafld weder ihre

Lernstrukturen noch die dabei erworbenen Wissaudsitren (ibereinstimmen. Beide Seiten
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des Strukturbruchs stehen daher in einem wechsgéseillbersetzungsverhaltnis, d.h. sie

konnen das Wissen der jeweils anderen Seite imorenrden je eigenen Strukturen
rekonstruieren, sie bleiben sich dabei dennochdrdsbersetzung meint in diesem
Zusammenhang, daf} die Erfahrungs- und WissenskesténAneignungsprozel3 jeweils eine
strukturelle Transformation erfahren, die sie asetmantisch Gberformen. Vermittlung von
systematischem Wissen in alltdgliche Relevanzatrekt aber auch die Generalisierung
alltagliche Erfahrungen in systematisch-begriffisiWissen zieht Folgekosten nach sich, wie
z.B. Entfremdung, Trivialisierung, Versachlichungtionalisierende Entstellung, was
wechselseitig erhebliche Wirksamkeitsgrenzen nathzeht. Es fuhrt oft genug dazu, daf3
das jeweilige Lernen fir den anderen Kontext wéiggelirrelevantbleibt. Hier stellen sich
die klassischen Transformationsprobleme bei des®isverwendung. (vgl. Dewe 1988)
Aus dieser grundsatzlichen Einsicht folgt eine Raibn bildungspraktischen Fragen, die
auch von wissenssoziologischer Seite noch nicma&imnsatzweise erforscht sind. Zum
Beispiel ist fur die Bestimmung der Wirksamkeitsgren von Interesse, ob eine
Lernkontextierung bereits strukturell die Aneigni@stimmter Wissensstrukturen
ausschlief3t. Verlangt institutionalisiertes z.Birayend eine Beschrankung auf die
Vermittlung systematisch angelegter Wissensstrektader gibt es auch eine gelingende
Aneignung von Alltagswissen in institutionalisierteernkontexten? Andersherum stellt sich
die Frage, was mit systematisch angelegten Wissakigen geschieht, wenn sie beilaufig
okkasionell angeeignet werden? An dieser Stelefisich auch der zutreffende theoretische
Zusammenhang, in dem die Struktur ,auto-didaktisthernens zu klaren sein wird. (vgl.
Friedrich/Mand| 1990). Offenbar handelt es sichwmselbstorganisierende Aneigung von
systematischen Wissensbestanden in alltaglicheansgmsammenhangen und sollte daher
von ,selbstgesteuertem Lernen” in ,fremd-didakteschKontexten unterschieden werden.
Auf diese Fragen kann an hier nur hingewiesen wendie auf Forschungsbedarf
aufmerksam zu machen. Da das wechselseitige Ubenggsverhaltnis jedoch in der
Bildungspraxis fraglos Probleme und Stérungen hemiound Ursache fir

Wirksamkeitsgrenzen sein kann, wird es in der Tal&lerdeutlicht:
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Institutionalisiertes Alltagsgebundenes

Lernen Lernen
Systematische Fachausbildung auto-didaktisches Lernen
Wissensstruktur

Expertenkompetenz Laienkompetenz
Alltagliche Erfahrungslernen beilaufiges_ernen
Wissensstruktur

Reflexive Kompetenz Alltagskompetenz

Tabelle 6: Differenz der Wissensstrukturen

(3) Padagogische Beriicksichtigung des Strukturbswdh Herausforderung

Das Verhaltnis zwischen den gegensétzlichen Kometextgen des Erwachsenenlernens kann
einerseits in der Art des padagogischen Selbstraatsses und Handelns zum Ausdruck
gebracht werden. Es kann aber auch als eine Ubdrgge Ebene wahrgenommen und damit
padagogisch reflexionsfahigerden. Der Strukturbruch erscheint hierdurchlralsma
padagogischen Handelns. Hinsichtlich einer solgl@é&tagogischen Thematisierung von
Diskrepanzen zwischen institutionellem und alltaigadenem Lernen, deren Irritationen
wiederum als Lernanlafd aufgegriffen werden, bestebh weitgehende Unsicherheit. Sie laf3t
sich auf eine noch ungeniugende theoretische Klaaley auch auf unzureichendes
Kontextwissen in der Weiterbildungspraxis zuriick&érh Der Bedarf an diesem meta-
padagogischen Zugang erklart sich jedoch rechaeiméus der Tatsache, dal3 bisher die
Teilnehmer in bezug auf die standigen Ubersetzeisishgen, die sie beim Ubergang
zwischen den beiden Kontextierungen zu erbringéemaveitgehend allein gelassen werden.
Padagogische Thematisierung des Strukturbruchseindr praktischen Folgen kann daher
nicht die Fortsetzung von Transfermanagement auéted Ebene bedeuten. Notwendig wird
statt dessen eine wissenssoziologische oder ,uterklle“ Problembeschreibung, die sich

als reflexive Begleitung beim Kontextwechsel belzean liel3e.
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Die erwachsenenpadagogische Thematisierung und&aarg des Strukturbruchs hat hierzu

beide Perspektiven und Relevanzbereiche als Kdatfasrung und Sinntransformation
konzeptionell zu beriicksichtigen. Diesem Aufgabestémdnis lassen sich Ansétze der
Bildungsberatung und grundsatzlich alle Konzeptmastwicklungsbegleitender
Bildungsarbeit wie ,Lernen im sozialen Umfeld” (v§auer 1997,112; QUEM 1996)
zuordnen. Sie schlagen sich weder auf die Settigatjebundenen Lernens, noch treiben sie
institutionalisiertes Lernens kolonisierend in Hebenswelten ihrer Bildungsadressaten
hinein. Stattdessen bildet sich so etwas wie g¢arnmediares Verstandnis heraus, das sich auf
eine ,Praxis des Kontextwechsels* bezieht und dstsekturell zu erleichtern versucht. Es
wird nicht Lernen didaktisiert, sondern es werglaidgliche Bildungswelten* (Kade/Seitter

1996) erschlossen und miteinander verknupft.

7. Kapitel:

Die Ausdifferenzierung institutionalisierter Lernko ntexte

Die strukturellen Voraussetzungen alltagsgebundéeemens sind nicht nur fur ein
umfassendes Verstandnis von einer ,learning sdomgghtig.Sie sind es auch fur das
Selbstverstandnis von institutionalisierten Lehedrggen, weil sich aus ihnen die
Ausdifferenzierung sozialer Funktionssysteme bedgtirdie auf die Prozessierung von
Lernen spezialisiert sind. Dies laf3t an diesel&tielfolgender Definition auf den Punkt
bringen:

Immer dann, wenn alltagsweltlich entstandene Ldasse zu Uberforderung, Ineffektivitat
oder Wirkungsverlust fuhren, entsteht der Bedatb@sonderen lernférderlichen
Strukturierungen, an einer ,Didaktisierung” desrif@ozesses im Rahmen einer
.Lernsituation®.

Hierzu werden besondere Arrangements geschaffemiciit mehr den alltaglichen
Relevanzen unterworfen sind, sondern den Spieleadgd padagogischen Funktionssystems
gehorchen. (vgl. Schaubild 14)

In einer Metapher ausgdrickt: Auf der groRen Kaezmi® des Kiichentischs wird nicht mehr
Kaffee getrunken, sondern z.B.die Tassen, KannkiseGwerden zu ,Figuren® erklart und
mit ihnen ,Schach gespielt*: Ein Kontextwechsel deivollzogen - hier im Ubergang zu
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einem Regelspiel. Kontextwechsel verlangt nichtadibgt Raumveranderungen. Dies ist
gerade bei der Erkennung von ,Kontextmarkierunges Spiels” von Bedeutung. (vgl.

Bateson 1990)

Funktionale Ausdifferenzierung kann - muf3 abehihmotwendigerweise - eine raumlich-

zeitlicheAuslagerungaus Alltagszusammenhéngen bedeuten. Sie kanmatiedurch

situativeEinlagerungervon padagogisch strukturierten LernsituationeAlltagskontexte

organisiert werden. Das gilt z.B. fiir eine praxlm#nstitutionalisierung, die strukturell nicht

mit alltagsgebundenem Lernen verwechselt werden(zi&. Ausbildungsorganisation am

Lernort Betrieb; stadtteilnahe Volkshochschularbeit). Es finden sich aber auch

padagogisch&berlagerungeralltaglicher Situationen durch padagogische Relesan(z.B.

Fuhrerscheinprufung im Berufsverkehr). Struktueelischeidend ist hierbei, daf3 die Situation

nun ,padagogischen Relvanzmustern folgt, unablgingg gut oder schlecht auch ihre

.Performance” ausfallt. Funktional ausdifferenzelernsituationen kénnen daher im Prinzip

uberall stattfinden, sie unterscheiden sich nateinDeutlichkeit ihrer ,Kontextmarkierung®.

Padagogisches
Funktionssvstel

Lernsituation

als didaktisches
Arrangemer

Strukturbruch

LernanlalR
+

Lernorganisation

Verwendungssituation

Irritation

Alltagswelt der
Lernende

Spannungsgefalle

Verwendunasbereic
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Schaubild 14: Didaktisierung der padagogischera8an

7.1 ,Didaktisierter Kontext” -

die Funktionalisierung der padagogischen Situation

Die Ausdifferenzierung institutionalisierter Lernkexte zeigt sich zunachst an einem
strukturellen Wechsel der Situationsdefinition: nvenlal3t die jeweilige alltagliche

Handlungslogik und ersetzt sie durch einen padagbgn Sinnkontext:

Beispiel:

Hier kann noch einmal auf das oben erwahnte BdidpieUbungsfirma zuriickgegriffen
werden:

* Alltagsgebundenes Lernen ,im Prozel3 der Arbggftlangt, dal? sich die Lernprozesse der
Handlungslogik des Betriebsablaufs und der Praasme anschmiegen. Die Arbeitsstruktur
wird weder situativ noch insgesamt lernforderlittulsturiert Man lernt in einem
Arbeitskontext; man lernt, um gute Arbeitsergelnigserzielen

* Lernen im berufspadagogischen Kontext einer Ulstinga verlangt, da auch
(padagogisch) wertvolle Fehler entstehen kbnnedeaen im geschtitzten Rahmen gelernt
werden kann. Es werden Irritationen moglich (odergurell durch spezifische Aufgaben
erzeugt), die Uber die Bewaltigung der konkretgnadion hinaus eine exemplarische
Bedeutung habemer Arbeitskontext dient primar dem Lernen; manedtdt, um zu lernen

Fur die daran Beteiligten zeigt sich der Ubergamegine funktional strukturierte Lernsituation
zunachst an einem Rollenwechsel und einer Verandetas Leistungsprofils. Die Situation
wird von den komplementéaren Positionen ,Lehrended ,Lernender” strukturiert, wie

direkt oder verdeckt dieses ,padagogische Vertgtfhauch immer im einzelnen in Szene
gesetzt und ausstaffiert sein mag.

Als Lernenderibernimmt man eine funktionsspezifische RolleSadkuler, Auszubildender,
Teilnehmer etc., deren Anforderungsprofil man jésvkennen sollte und deren
Verhaltenserwartungen es je nach Lernkontext umdKudtur in besonderer Weise zu erfillen
gilt. In bezug auf Schulerrollen aber auch auf tstieiedliche Rollenprofile von Teilnehmern

in der Erwachsenenbildung und beruflichen Weitdtml Iaf3t sich fraglos von spezifischen

%8 |n bezug auf paradoxe Strukturierungen vgl. Hut887
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,Teilnahmekompetenzen“ sprechen, deren Ereahf basalen Schichten sozialisatorischen

Lernens innerhalb der institutionalisierten Kon&xtmaoglich wird.

Als Lehrenderbesteht nun das besondere Anforderungsprofil déinirdas Lernen von
anderen verantwortlich zu sein und dem Lernendsadre Lernbedingungen zu ermdglichen,
als er (oder sie) unter alltdglichen Bedingungetiivdet. Lehrtatigkeitwird somit immer erst
als zuséatzliche Rolle erforderlich, wenn es fir Hemenden zeitdkonomisch, inhaltlich-
fachlich oder sozial zu unbefriedigend erscheii@ L@érninteressen ,en passant‘ mit anderen

Aktivitaten verschréankt zu verfolgen.

Institutionalisierung besteht - rollentheoretisésehen - in der Ausdifferenzierung des
komplementaren Rollenpaars Lehrender - Lernendes BRletet fir beide Seiten zunachst
Entlastung und dies um so mehr, wenn die Heraumyeming des Lernens aus dem Alltag
nicht nur sporadisch im Bedarfsfall erfolgt, somderganisatorisch sogar auf Dauer gestellt
werden kann. Nun lassen sich unterschiedliche Emvgsstrukturen innerhalb eines daftr
zustandigen Funktionsbereichs systematisiereniimalle erwartbaren Lerngelegenheiten
bereitstellen. Es bildet sich eine Infrastruktun\te@rnsituationen heraus, die schlielich als
»Grundausstattung” politisch vorgehalten werdenrkan

Zu Beginn des Ausdifferenzierungsprozesses rukitutisnalisiertes Lernen von
Erwachsenen zunachst noch auf den alltaglichenghneigsbewegungen unterschiedlichster
Art und erhalt hierdurch seine charakteristischeéenLiteratur immer wieder hervorgehobene
~plurale Verfassung“. Erwachsenenbildung Ubernirhratbei fir Lernprozesse, die unter den
jeweils ,normalen” alltagsweltlichen Bedingungeghtihinreichend zum Zuge kommen, die
Funktion einer unterstitzenden Intensivierung, dileiterfihrung von alltaglichem Lernen
unter padagogischen Bedingungen. Gerade untemdiggstehungsvoraussetzungen setzen
die meisten Lernarrangements institutionalisiettermens in der Erwachsenenbildung bereits
ein Mindestmal3 an alltagsweltlicher ,Lernbewegu8thaffter 1992b) und damit an basaler
Lernkompetenz voraus, an die sich die professienéingebote anschlie3en lassen. Fur die
Wirksamkeitschancen institutionalisierten Lernestiglaher von entscheidender Bedeutung,

daf3 die jeweiligen Teilnehmervoraussetzungen kdraegl in den Angeboten bericksichtigt

% bies macht es z.T. so schwer, neuartige Lernangdlimr das Marktmodell zu vermitteln, wenn die
Adressaten noch nicht Uiber die entsprechenden Nayghfund Beteiligungskompetenzen verfiigen.
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werden und dies bereits in der Form ihrer Aussblregg und Ankiindigung.

Institutionalisiertes Lernen ist daher gezwungémiksurelle Sensibilitat zu entwickeln fur die
alltagsweltlichen Aktivitaten und Kompetenzen aef dneignungsseite von
Erwachsenenbildung (Operationskreis Ill). Als stun&lle Bedingung ihrer Wirksamkeit
erweist sich, auf welche Weise Bildungsmdglichkeiierhaupt alselevant
wahrgenommerfur spezifische Lerninteressansgewahlund schlief3lich auch praktisch als
Lerngelegenheigenutziwerden kénnen. Die Analyse des prinzipiellen Strickkuchs
zwischen Alltag und Funktionssystem hebt hervol déeiterbildungsveranstaltungen nur
aufgrund von Lernbewegungen und Aktivitaten ded@ilgsadressateul3erhalbdes
Funktionssystems Weiterbildung zustande kommen.dargh alltagsgebundene
Aneignungsaktivitaten, auf die sie zunachst kaunflid® nehmen kénnen, erhalten
padagogisch-organisierende Tatigkeiten von Pradasfien ihre konstitutive Voraussetzung.
Prinzipien wie Teilnehmerorientierung oder Ansclduflien stellen daher keine normativen
Uberh6éhungen der Bildungspraxis dar, sondern siméymptomatischer Ausdruck dafir,
daf selbst hoch reglementierte Angebots- und Asfeeihen nicht ohne ein erhebliches Mald
an basaler Aneignungsfahigkeit oder an Selbstleymjgetenz bei den Teilnehmern
auskommen. Hier sind erhebliche Wirksamkeitsgremzeerfahren, wenn man meint, dies
aul3er acht lassen zu kénnen. Insofern hat sicheeim@chsenenpadagogische Theorie
institutionalisierten Lernens auf eben das prelRa@assungsverhaltnswischen zwar
strukturell gegensatzlichen, aber einander ergalerepadagogisch organisierenden

Tatigkeiten zu beziehen.

Institutionalisiertes Lernen bietet dadurch einalijative Steigerung von alltaglichen
Aneignungsbewegungen, dal} sie das Spannungsvesizalischen Lernanlald und
Verwendungsmaglichkeiten als expliziten, intentiagesteuerten und sozial

ausdifferenzierten Lernprozel3 organisieren kann.

Zeichnen sich lernforderliche Alltagskontexte duypchplizite Didaktisierungen“aus, die
eine Verfestigung in funktionale Rollenprofile vesten weil sie integraler Bestandteil der
alltdglichen Beziehungsmuster bleiben mussen,gbrain alle Moglichkeiten einer

expliziten und formalisierten Didaktisierugggeben. Funktional strukturierte Lernsituationen
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erscheinen daher im Vergleich zu Alltagssituatioaksn kiinstlich“. Sie unterliegen einerseits

einer komplexitatsreduzierenden Vereinfachung, ek&in intern andererseits aber neuartige
Sinnzusammenhange, die sich schlie3lich zu so etieasiner ,padagogischen Provinz* zu

verselbstandigen vermag.

7.2 Merkmale funktional differenzierter Lernkontext e
Vergleicht man nun die charakteristischen Merknadéitutionalisierten Lernens mit denen

alltagsgebundener Lernsituationen, so werden folgetrukturelle Unterschiede erkennbar:

(1) Thematisch-inhaltliche Bedingungen

Funktional strukturierte Lernsituationen beziehieh swf einen explizierteberngegenstand
der meist als Thema, als Lehrstoff oder als Inbestchrieben wird und der im Zuge der
Themenkonstitutioselbst bereits zum Zielbereich einer lernendengknang erklart werden
kann.

Beispiel:

~Schwierigkeiten mit dem heranwachsenden Sohntlassch unter einer
entwicklungspsychologischen Fachperspektive z48Lafngegenstand ,,Ablésung und
Konflikt in der Pubertat* formulieren und in derrRéienbildung padagogisch bearbeiten. Die
»1hemenkonstitution“ ist jedoch erst dann erreietenn die Teilnehmer ihr Alltagsproblem
in dieser Formulierung und seinem fachlichen Zugaigglerzuerkennen vermagen.

Bei der Gestaltung eines lernforderlichen didak&scArrangements geht es um strukturelle
Entscheidungen wie Themenwahl und Themenformulggr®eduktion und Rekonstruktion
der Stoffstruktur, exemplarische Auswahl von Wissaneichen sowie um die Dosierung und
der schrittweisen Komplexitatssteigerung im Zugelelemenden Aneignung.
Gesellschaftliche Wissensbestande werden zum Zwasak&neignung strukturiert und
hierdurch zu ,Lehrstoff* eigener Logik umgeformt.is§en wird dadurch fir verschiedene
Stufen im Lernprozel} auf jeweils besondere Weiskigkar. Durch diese Transformation in
didaktisierte Wissensstrukturen verandert es alen aeinen urspringlichen (z.B.
alltagsweltlichen oder fachspezifischen) Sinngeltadtwird zu einem Wissensbestand, den
man ,als Lehrstoff behandeln® kann; den man sichded ,zu eigen machen®, den man
zurtckweisen, spater wieder ver-lernen oder gegemenderen Lehrstoff austauschen kann.

Beispiel fur die prinzipielle Austauschbarkeit vdhAssensbesténden als ,Lehrstoff*:
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Wollen wir die ,Bedeutung der Religion fir das V¥ghaftsleben in Asien behandeln oder
.Kaizen - eine japanische Management-Strategie‘id,Ner interessieren uns fir ,Die
Stellung der Frau in der modernen japanischenl{Sekaft”.

Mit der expliziten Thematisierung und Bestimmung Wissensbereichen als ,Lehrstoff*

und Lerninhalt wachst die Verfligbarkeit Gber daas \gelernt werden soll und was nicht. Nun
erst wird ein entschiedenes und entscheidbaresildraen” mdglich, z.B. als Widerstand
gegenilber bestimmten inhaltlichen Lernanforderungérzu gehdort auch, dal3 erst durch die
Konstitution eines Lerngegenstands die Unterscimgidwischen ,Wissen® ,, Nichtwissen*®
und ,Noch-nicht-Wissen* mdglich wird. Hierdurch & sich Entscheidungen auf einer
Meta-Ebene treffen, die erst die Mdglichkeiten 3etbststeuerung erschlie3en: der Lernende
lernt, was er (noch) nicht weil3 und kann auf di®esensebene entscheiden, ob, wann und
zu welcher Gelegenheit er sich diese Wissensbestmeignen moéchte. Hierdurch verandert
sich gleichzeitig auch die Struktur des Wissens:

»,Das nach Regeln des Lernens Gelernte gehdrt maieichem Mal3e zu seinem Selbst wie
die eigene Erfahrung. Es kann daher leichter abBestwerden, und eine Kritik durch andere
trifft nicht so personlich wie die Widerlegung d&sssens, das als eigene Erfahrung
dargestellt wurde.” (Luhmann 1970b,95)

Die Verflugbarkeit des padagogisch strukturiertes3&ins fir Lehrende und Lernende zeigt
sich u.a. auch daran, daR friiher einmal Gelerigesxalizierbarer ,Wissensbestand*
abrufbar ist und daher als ,vorhandenes Wissenh#tisiert, modifiziert, erganzt oder
korrigiert werden kann. Im Gegensatz zu implizilEgfahrungen kann expliziertes Wissen
aber auclvergessenverden. Erst hier kommt d@¥echselspiel von Erinnern und Vergessen
als Modi der Aneignung zum Tragen, eine Einsichit weitreichenden praktischen
Konsequenzen fir biographisches Lernen oder fuhbdtin des Erfahrungslernens. Wissen
Uber das eigene ,Nichtwissen” konstituiert eineen# Klammer, eine benennbare
.Leerstelle® innerhalb eines explizierbaren Konesstderen Informationen nicht standig im
Gedéachtnis behalten bleiben mussen, weil sie ggtlev gefullt werden kénnen.

Beispiel:

Der Lernende wird erst dann zur Selbststeuerumgsdiremdspracherwerbs fahig, wenn er
Aussagen machen kann wie: ,Die Anwendung des pagsle im Franzdsischen habe ich
leider vergessen, mein Vokabular aber reicht ndcleihfache Konversation®.
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Diese Funktion explizierter Wissensbestande |4kt ais meta-kognitive Kompetenz

bezeichnen, tber die eine Vielzahl von AnknUpfungginahkeiten fir Anschluf3lernen im

Verlauf lebensbegleitenden Lernens$ddbststeuerungspotentiarfigbar werden.

Expliziertes Wissen als Merkmal von institutionedrsen Lernkontexten bezieht sich in der
Regel auf systematische Wissensstrukturen, dieebhuzlwecken ,fachdidaktisch” aufbereitet
wurden. Dieses Wissen ist typischerweise aus dgeBwtik von Wissenschaftsdisziplinen
oder beruflichen Fachgebieten abgeleitet. Bei dan3formation dieser gesellschaftlichen
Wissensbestéande in Lehrgegenstande und Lerninkettien ,fachdidaktische*
Umstrukturierungen vorgenommen, wodurch das Wigsedmaktisch gestufte Kenntnisse,
Fahigkeiten und Fertigkeiten aufgeldst wird undedaine z.T. tiefgreifende Verfremdung im
Sinne von Padagogisierung erleidet. Diese Uberfagnwon gesellschaftlichem Wissen in
Lehrinhalte ist allerdings innehalb des padagogisdrunktionssystem nur schwer
reflexionsfahig, obwohl hieraus eine Flle von VBaiknkeitsgrenzen erklarbar sind. Durch
die Gegenstandskonstitution des anzueignenden kgiggmkommt es institutionalisiertes
Lernen immer auch mit ,Reaktionsbildungen” als Aottauf die dahinter stehende
padagogische Intentionalitat zu tun. Die Lerneng&gieren dann nicht auf das zu
vermittelnde Wissen, sondern auf ihre lehrhaft rgbeete Gestalt. Besonders auffallig ist
dies z.B. bei besonders lernférderlich didaktisierdtehrblchern, deren aufdringliche

Padagogisierung die urspringliche Inhaltsstrukéwmik noch wahrnehmbar werden Iaf3t.

Institutionalisiertes Lernen bezieht sich jedoathhiallein auf fachlich-systematisch
ausgeformte Wissensbereiche, sondern Erwachsedengierfillt als lebensbegleitende
Bildung dadurch eine Reflexionsfunktion fir allié&le Erfahrungen, dal sie diese in
explizierbare Wissensstrukturen transformiert. Daldwvird vordem implizites Wissen
thematisierbar, kommunikationsfahig und erst ddadiic fachsystematische
Wissensstrukturen anschluf3fahig. In diesen Falleer @adagogischen
Gegenstandskonstitution stellt sich der Struktwbroesonders auffallig dar: die
Explizierung bislang latenter oder unthematisieidahrungsbestande fihrt zur
Formulierung eines bewul3t verfligbaren und damih &uaterfragbareirfahrungswissens
Institutionalisiertes Lernen bekommt es hier mitriken der Selbstaneignung durch
experiential learningBoydell 1976; Kolb 1984) zu tun. Die Besonderluas
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Erfahrungslernens besteht nun darin, daf die n&liesensbestande, die es reflexiv

anzueignen gilt, noch nicht als externe gesellsktiaé Wissensbestande verfigbar waren
und nur didaktisch aufbereitet werden muf3ten, sondald dieses Erfahrungswissen erst im
padagogischen Setting generiert wird! (Vgl. KapTdansformationsmodell 11l) Dies
geschieht in der Regel durch fragegeleitete odmrtbgefihrte Systematisierung von
Alltagserfahrungen, aber auch durch berufsfeld$igebe Methodenkonzeptionen wie
Selbsterfahrung, Supervision, Praxisauswertundplitdeer Erfahrungsaustausch o.a. Die
funktionale Strukturierung, in der sich diese Lernien von alltagsgebundener Reflexion
unterscheiden, kommt u.a. dadurch zum Ausdruckdeéaf erngegenstand®, d.h. das was es
anzueignen gilt, durch ein padagogisches Arrangemaiiziert und methodisch gesichert

wird. Am Ende kann man sagen, was man gelernt b@er dald man ,nichts* gelernt hat.

Institutionalisiertes Lernen bietet daher Zugangginbkeiten sowohl zu systematisch-
fachlichen wie auch zu alltaglichen Erfahrungslren, wenn auch unter spezifisch anderen
Bedingungen. Bei einem Vergleich zwischen alltabsgeenem und institutionalisiertem
Lernen stellt sich daher die Frage, welche Konsezgre es hat, wenn systematisch
aufgebaute Wissensstrukturen in alltaglichen Lentdten angeeignet werden oder
umgekehrt, wenn alltagliche Erfahrungen in insiiodlisierten Lernkontexten vermittelt

werden sollen. Auf diese Frage wurde bereits oloegegangen. (Kap. 6.6)

(2) Soziale Bedingungen

Die Auslagerung alltagsweltlicher Aneignungsbewegumin didaktisierte Arrangements hat
neben ihrer sachlich-inhaltlichen Dimension aucm$&emuenzen fir die Art der sozialen
Beziehungen. Die Interaktion wird einer funktioma&trukturierung unterworfen, was sich
zunachst in den komplementaren Rollen Lehrenderndnder und in daran anschlielRenden
Differenzierungen auf den verschiedenen Planunfggstiederschlagt. Selbst wenn
Konzepte der Erwachsenenbildung von wechselseitigemmen auf der Grundlage einer
symmetrischen Beziehungsstruktur ausgehen, lafdgicFrage nicht ausweichen, wer
aufgrund welcher Kompetenzen fiir das Herstelleninsthndhalten des didaktischen
Arrangements zustandig ist. Rollensicherheit vgtianumindest, dal’ geklart ist, wer das
methodische Grenzwdachteramt zur Sicherung von Rabeaingungen zu verwalten hat, mit

denen sich institutionalisiertes Lernen lernfondérion Alltagssituationen zu unterscheiden
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vermag. Institutionalisierung ist daher nicht urieiiiar mit der Formalisierung von

Interaktionsbeziehungen gleichzusetzen. BereitdH@agusbilden von wechselseitigen
Erwartungsmustern &3t sich als eine zwar elemengdrer dennoch wirkungsvolle Form von
Institutionalisierung bezeichnen, weil hierdurch padagogisch strukturierter Sinnkontext
sich vom Alltag der Lernenden deutlich abhebt.

Beispiel:

Herr K. lernt autodidaktisch Guitarre und erlebbeianeben viel Freude leider auch manche
Frustration. Er a3t sich von einem Bekannten eimgue Griffe zeigen und probiert sie aus.
Als er damit Schwierigkeiten bekommt, fragt ihn 8ekannte: ,Wenn Du willst, kann ich
Dir etwas Gitarrenunterricht geben, damit Du Dohts Falsches am Anfang einpragst.” Mit
der nun folgenden Vereinbarung, die noch die Rege&iner mdglichen Bezahlung, der
Zeitstruktur, des thematischen Umfangs und die VilaklLernortes nach sich zieht, ist der
Ubergang von alltagsgebundenem beilaufigen Lemeinie personennahe Institutionalform
vollzogen. Herr K. hat einen Guitarrenlehrer urghsliamit die Situation erleichtert..

Elementare Institutionalisierung auf der EbeneaeriRollen beruhen auf gesellschaftlich
hochgradig standardisierten Erwartungsmustermamligpezifische Positionen gerichtet
werden. Selbst wenn sich die wechselseitigen Enngen im konkreten Fall erheblich
unterscheiden mdgen, bleibt das komplementare @rustér aufgrund der
Funktionalisierung der Beziehungsstruktur gesicherenn nicht, verliert der Kontext seine
Grenzen zum Alltag und I16st sich auf. Institutiosigite Lernkontexte lassen sich daher auf
der Interaktionsebene einer Beziehungsstruktumdaeatimmen, dafl3 zwei Positionen zu

besetzen sind:

* die der ,Lehrenden®, die fir die lernférderlicrukturierung des Aneignungsprozesses
verantwortlich sind - ohne dal3 sie notwendigerweiseer konkrete ,Lehrtatigkeiten“ im
engeren Sinne zu Ubernehmen brauchen, weil diegeMeghderen Lernern oder einer

selbststeuernden Methodenkonzeption (z.B. Gruppeitatibertragen werden kann.

* die der ,Lernenden*, die das didaktische Arrangeairals Moglichkeit zum intensivierten

Lernen erkennen und diese Chance auch praktischvedimen.

Die komplementére Rollenstruktur unterliegt in inreveiteren (horizontalen)
Ausdifferenzierungsprozel3 einer sehr breiten Auafjesg, die von machtvoller

EinfluBnahme im Rahmen von Erziehungs- und Aushii@verhaltnissen bis hin zu
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partnerschaftlicher Zusammenarbeit reichen. Abeh&uden Fallen, in denen das

.padagogische Verhéltnis* aufgehoben zu sein stheiweist sich diese Struktur nur als
spezielle Variante. Selbst dort, wo der Lehrende i Zielsetzung und Inhaltsauswabhl
deutlich zuriickhalt und die Rolle eines Lernbeglsit oder Lernerleichterers (Fascilitator)
Ubernimmt, hat er eine wichtiges Wachteramt gefaddieses ungewdhlich

voraussetzungsvolles padagogisches Setting inne.

Auch wenn es viele in der Erwachsenenbildung Tdigldemmend finden, wenn man ihre
Wirksamkeit auf dieFunktion des Lehrenden zurlickf(Ngl. Schlutz 1981), so liegt hier
genau der strukturelle Vorteil, durch den sich sdtrationen im institutionalisierten
Kontexten von alltagsgebundenen Lerngelegenheit@racheiden. Funktionale Rollen
bieten beiden Seiten eine Entlastung von soziatégererpflichtungen; sie beschranken die
Beziehungen auf eine abgrenzbare, immer wiedebastimmbare und revidierbare Aufgabe.
Sie bieten daher auch Schutz vor den KonsequedieRghlern und Lernmif3erfolge nach
sich ziehen kénnen. Diese Entlastungsfunktion zajt besonders plastisch immer dann,
wenn die Rollen nicht deutlich getrennt werden lgimand es zu Uberlagerungen von

Verhaltenserwartungen kommt.

Beispiel:

Geradezu klassisch sind die Probleme, die auftretenn Kinder in der Schule ihre Mutter
zur Lehrerin haben, wo der Vater Gemeindepastamidtdie Konfirmation begleitet, wo der
Arzt seine Familienmitglieder behandelt oder alsamgger Fall, wo die arbeitslosen Eltern

bei ihrer erwachsenen Tochter eine Umschulungsnmait@aiber sich ergehen lassen oder bei
ihr einen Kurs: Ubergang ins Rentenalter besuchen.

Uber den Schutz gegen Rollenvermischung hinautsti@ae Institutionalisierung des
Lernens die Chance, sich von den Rahmenbedings&gees sozialen Umfeldes zu l6sen
und ihre Begrenzungen zu tUberwinden. Was vorheclssdisartig als die eine oder andere
Moglichkeit erlebt wurde, die es unter den gegebdmbensbedingungen zu nutzen galt,
wird im Zusammenhang institutionalisierter Angebnteeiner prinzipiell grenzenlosen Wahl.
Es stellen sich nicht mehr Fragen degehorigkeizu dem einen oder anderen
lernférderlichen Milieu, sondern um Mdglichkeitearduganglichkeizu einem erreichbaren
Lehrangebot. Waren vorher die Weiterbildungschamocenden jeweiligen lernforderlichen

Strukturen innerhalb der alltaglichen Lebenszusaniriege abhéngig, so kann diese Frage
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nun selbst zu einem Gegenstandsbereich lebendieaglen Lernens erhoben werden: Wie

erkenne und nutze ich geeignete Mdglichkeiten dndllemeines bisherigen
Erfahrungsbereichs? Die Ausdifferenzierung in thiesreate, funktional begrenzte
Beziehungsstrukturen verbessert somit die Chanegnenziberschreitendem Lernen.
,GroRstadtluft macht frei.“ Ahnlich wie bei der Bigerung von ,Lerngegenstanden” zeigt
sich dies in der Sozialdimension an der Méglichkaibegriindeter Negation.

Beispiel:

Herr K. will sein Englisch verbessern, aber niclit Ifilfe seines Kollegen, der Anglistik
studiert hat (Alltagsbeziehung) - aber auch niolder VHS nebenan, weil er furchtet, dort
die Tochter oder Gattin seines Nachbarn zu trefenbucht er in der etwas entfernten, aber
noch gut erreichbaren Kreisstadt einen ,,Crash-KiurQuereinsteiger”, der von einem
attraktiven ,native-speaker” angeboten wird undséesBesuch er sogar prestigefordernd
erlebt.

Hierdurch - und das ist ein héufig betonter Aspukktbesonderen Sozialbeziehungen in
formalisierten Lernkontexten - erhalt der Lernendben dem im normalen Alltag nicht
erreichbaren Lerngegenstand auch den Zugang zomne@iagen Personenkreis oder zu bislang
fremden sozialen Milieus. Institutionalisierte Likomtexte konnen in dieser Interessenlage
sogar zu einermstrument rationaler Lebensfiuhrungerden, wobei der thematische Aspekt
des Lerngegenstands nicht unwichtig wird, sonderri-dnktion eines sozialen Mediums

erhalt.

An diesem Punkt scheinen weitere, tieferliegendeekte von Sozialbeziehungen in einem
funktionalisierten Lernkontext auf: Uber die Ditaahme zur Alltagswelt hinaus, aber daran
kommunikativ anschliel3end kdnnen sich Lernkontegtbst wieder zu lebensweltlich
strukturierten Milieus entwickeln: Umschulungsmalfdman, Sprachkurse oder Kurse zum
Potentialerhalt in der Arbeitslosigkeit gerateremer vollberuflich organisierten Lebensform,
institutionalisiertes Lernen wird zum Lebensersatz.

Derartige Grenzfalle lassen aufmerksam werdenuitiktfonale Strukturierungen in der
sozialen Beziehungsdimension, die von keiner eitigier und klar abgrenzbaren raumlichen
und sozialen Trennung ausgehen kdnnen. Es istigiizhtsehen, dal Lernen auch dann
bereits in institutionalisierter Form stattfindegnn es zwardumlichim alltaglichen
Zusammenhangen durchgefihrt wird, thematisch amealgedoch nicht mehr beilaufig

erfolgt, sondern funktional strukturiert wird.
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Beispiel:
Schulischer Nachhilfeunterricht fir ein Familienghiéd, ehrenamtliche Beratungsgesprache
im Rahmen von ,Nachbarschaftshilfe”, Praxisberatdagch einen Kollegen im Rahmen
einer Einarbeitungsphase, waren hierfur einige [Belis.

Gerade an Grenzbereichen institutionalisierten éesrzeigt sich, wie wichtig es ist, den
Lerngegenstand bzw. den Gegenstandsbereich zmibesti, ihn in Bezug zu méglichen
Verwendungssituationen zu setzen und im Zuge degptazesses auf eine deutliche
Rollentrennung zu achten. Vielfach laf3t sich bebteat dal? in derartigen Grenzbereichen,
Situationen institutionalisierten Lernens als Eg@laung oder als intermittierender Einschub in
alltagliche Zusammenhange organisiert werden. NelemVorteil der Praxisndhe folgt aus
dieser schwierig durchschaubaren Konstruktion nesist Reihe von Rollenkonflikten und
MiRverstandnissen. Es ist dann z.B. nicht so rkletnf wo selbstandiges Lernen ,im sozialen
Umfeld” Bestandteil einer praxisnahen (institutibsiarten) Bildungsmal3nahme ist und
daher institutionellen Erwartungen folgt oder wdbStndigkeit ein sachliches Erfordernis
ist, das sich aus der Art einer alltaglichen Aufgradiellung zwingend ergibt und beilaufig
mitvollzogen wird. Institutionalisierte Lernkontexkonnen hierbei den Charakter einer
Funktionalisierung und Enteignung alltagsweltlicKempetenzen erhalten und

entsprechenden Widerstand auslosen.

Alltagsnahe Varianten institutionalisierten Lernetig sich teilweise mit der Lebenswelt der
Teilnehmer Uberschneiden, stellen keineswegs éeneemtare Form der Institutionalisierung
dar. Sie sind vielmehr eine hochkomplexe Spatfalimhohe professionelle Kompetenz
abfordert, wenn sie ,lernférderlich* wirken solhd nicht verwirrend. In der gegenwartigen
Weiterbildungspraxis a3t sich in diesem Zusammeglene Tendenz zur
Entdifferenzierung beobachten, bei der dighride Varianten der Lernorganisati@wischen
padagogischem Funktionssystem und dem Alltag derdnelen herausbilden. Durch eine
derartige Entgrenzung institutionalisierter Lerakturen stof3t man nicht nur auf
Wirksamkeitsgrenzen aufgrund eines inflationaremhegriffs, sondern auch auf die Gefahr
einer Padagogisierung des Alltags. Es gilt dabemager zwischen der Organisation von
institutionalisiertem Lernen und der Forderung atitagsgebundenem Lernstrukturen zu

unterscheiden. (vgl. Stiefel 1997)
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(3) Zeitliche Bedingungen

Die funktionale Strukturierung institutionalisierteernsituationen konstituiert etwas
Neuartiges und ,Kunstliches®, was vorher in digserm nicht vorhanden war: sie schafft
einen abgrenzbaren Sinnkontext, der von LernzeitehEntwicklungszeiten bestimmt wird.
Wie die jeweils gliltige padagogische Temporalstrukigl. Schaffter 1993b) auch im
einzelnen aussehen mag und gegentber anderen Kan#bgeschirmt wird - entscheidend
ist, daf3 in ihr das lernmotivierende Spannungsigeifdidie zeitlich artikulierbare Struktur
eines Entwicklungsverlaufs umgesetzt und orgarasyearbeitet werden kann. Wie jede
zeitliche Struktur wird sie von einem spezifisciarfang und einen darauf bezogenen Ende
bestimmt. In diesem Rahmen bieten institutionatisieernkontexte eine spezifische
Zeitstruktur, an der sie sich in ihren jeweiligearMnten unterscheiden lassen:
intensivierende Beschleunigung von Lernprozessemjkuierliche Verstetigung oder
kontemplative Verlangsamung. Eine noch ungeklaragé bezieht sich auf das jeweils
dominante Zeitregime: organismische Wachstumszmycho-soziale Entwicklungszeit -
chronologisch-lineare Steuerungszeit. Grundsatzjesehen bieten institutionalisierte
Lernkontexte etwas Wertvolles, was aus den zunetirpeitlich verdichteten alltaglichen
Lebenszusammenhéangen und auch durch ,Zeitmanagekaemh noch herauszuholen ist:
Einen zeitlichen Rahmen zum Lernen. Uber diesezagetzende, schiitzende Bedeutung
hinaus erflillt institutionalisiertes Lernen eineit@ee temporale Funktion: sie bietet die
Mdglichkeit zur Strukturierung des Lebenslaufs turdermittierende Lernphasen. Damit
wird der temporale Aspekt auf doppelte Weise winksa einerseits bietet institutionalisiertes
Lernen zeitliche Knotenpunkte im Leben, an deneh alltaglich-beilaufiges Lernen
intensivieren und auf einer hoheren Reflexionsstyfematisiert weiterfiihren laft -
andererseits bieten diese Knotenpunkte im korgrmtichen Bewul3tseinsstrom des Lebens
thematische Unterbrechungen und biographische Ualtpcimkte, an denen das Leben als
Lernbiographie relevante Interpunktionen und Maxkigien erhalt und dadurch in seinem

Entwicklungsverlauf reflexionsfahig wird.

7.3 Strukturelle Folgen funktionaler Institutionali sierung
Institutionalisiertes Lernen emanzipiert sich duseine thematische, soziale und temporale

Herausverlagerung in ein padagogisch strukturiéftedtionssystem von dem
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lebensweltlichen Bedingungsrahmen der LernenderstEscht mehr von den jeweiligen

Spielraumen der Alltagswelt abhangig, schafft sigrdurch allerdings wiederum eigene
Wirksamkeitsgrenzen. Diese Herausverlagerung ieneauf Lernférderung spezialisierten
Funktionskontext fihrt zu kaum zu lGberschéatzentiesktsirellen Steigerungsmaoglichkeiten:
im Zuge der gesellschaftlichen Institutionalisiegeind nun die Grundvoraussetzungen einer
systemischen Binnendifferenzierung mit eigener ksklvngslogik geschaffen. Eine derartige
Verselbstandigung zeigt sich zunéachst an einemitgtiaén Sprung im Leistungsvermdgen
gegentber der Umwelt.

Beruht zu Beginn eines Institutionalisierungspreess/on Erwachsenenbildung die
Lernsituation noch auf einem unmittelbaren, meigiengesteuerten Aufgreifen alltaglicher
Lernanlasse, um sie im didaktisierten Kontext ugesicherten Rahmenbedingungen
intensiviert fortsetzen zu kdnnen (vgl. Schaub#g, 5o schlagt dieses Verhaltnis mit
wachsender padagogischer Autonomie schlieflichriGegenteil um: Nun geht es nur noch
in begriindeten Ausnahmefallen um eine affirmatiybsrnehmen einer alltaglichen
Zielspannungslage, statt dessen istBéinition des Lernanlasses Ergebnis einer

institutionellen Deutunglitaglicher Diskrepanzerlebnisse. (Schaubild 15)
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Schaubild 15: Lernprozel3: Ergebnis einer instinglien Deutung

Die institutionelle Deutung von alltaglichen Disgeszerlebnissen und die daran
anschlieBende Fremdzuschreibung von Irritatioh@tsanlaf wird erst aufgrund wachsender
Autonomie und der Binnendifferenzierung im padagolgen Funktionssystem maglich.

Auch gegenwatrtig ist dies in breiten Bereichenritugstungsbeziehungen noch nicht
gesichert. Binnendifferenzierung bezieht sich dadaf? sich in erwachsenenpadagogischen
Handlungskontexten tber situative und okkasiorfslifgabenbeschreibungen hinaus
allgemeine (bildungspolitische) Funktionsbestimmamgls handlungsleitende Prinzipien

herausbilden (Operationskreis 1). Die nun entstdbddifferenz zwischen der
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Ansprichlichkeit der gro3en institutionellen Ldidler und der grauen Wirklichkeit

mikrodidaktischen Handeln (Operationskreis Ill) Bbtuiert ein Spannungsfeld mit
vielfaltigen Mdglichkeitsraumen fur konkrete Losgbgmihungen. Aus dieser Spannung
zwischen Anspruch und Wirklichkeit zieht das Wetkelungssystem seine Energie und seine
Entwicklungsdynamik. Sie fuhrte bisher zur Heralgsing einer immer starker
ausdifferenzierten Organisationsstruktur. Der Ogpamakreis Il schiebt sich dabei als
intermediare Struktur zwischen die konkrete Letradibn und die allgemeine
Funktionsbestimmung und bildet in Form von ,Bildsogganisation® und ihrem
Weiterbildungsmanagement immer komplexere didakédelanungs- und
Entscheidungsebenen heraus. Hier entstehen - iemtsrhiedener einer eigenen
Entwicklungslogik folgend die entsprechenden Begrasitionen und padagogischen
Rollenprofilen heraus, die schlie3lich nach Prefasalisierung drédngen. Erst aufgrund dieser
Verberuflichung und teilweisen Professionalisierumgerhalb des sich entwickelnden
Weiterbildungssystems erhalten die SinnkontexteOgesrationskreise tberhaupt die
strukturellen Voraussetzungen zu ihrer ,Instituéiisierung” im Sinne einer autonomen,
systemspezifischen Problemdefinition und Problemtietung. Dieser strukturelle
Entwicklungsstand wird zu unterschiedlichen Zeeemicht. Manche Strukturunsicherheiten
gehen daher auch auf eine ,Gleichzeitigkeit vonleichzeitigkeiten“ der
Einzelentwickluingen zuriick. Dies gilt horizontalewertikal. - In jedem dieser Teilbereiche
zeigt sich Institutionalisierung primar darin, dgfle manifeste Zielspannungslage nicht mehr
aufgrund externer Anforderungen unmittelbar in Menanstaltungen umgesetzt werden muf3,
sondern dafd man (prinzipiell) die Autonomie erlamaft auch (oder gerade) solche
alltaglichen Irritationen als Lernanlasse zu defian und erwachsenendidaktisch bzw.
berufspadagogisch aufzugreifen, die im Alltag igedwerden oder auf die mit den
Reaktionsmustern Helfen, Heilen, Kontrollieren geamtet wird. Funktionale Autonomie,

wie immer man dann damit im konkreten Fall verfaértveist sich in einer strukturell
gesicherterrahigkeit zur Gegensteuerurgu einer besonderen (padagogischen) Sicht auf die
Welt, die sich signifikant von alltagsweltlichendgtreibungen unterscheiden darf. Hierzu
jedoch ist ein Mindestmalf3 an ,relativer Autonomegforderlich. So wird es maglich, dal3
nicht allein alltagliche Irritationen aufgegriffemd in Lernanlasse umgewandelt werden
kénnen, sondern dafd in ausgewahlten Umweltberewbgar Irritation erzeugt werden kann.

Dies geschieht z.B. dadurch, dal} fir neue gesalidiche Wissensbestande entsprechende
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Anwendungsmoglichkeiten und damit Verwendungssitnan aufgefunden werden und

daraufhin Qualifizierungsbedarf behauptet wird.

Durch das Anwachsen struktureller Autonomie im g@dgschen Funktionssystem, die tGber
situative (mikrodidaktische) Gestaltungsmdaglichériton alltagsweltlich vorgegebenen
Lernprozessen hinausgeht und eine eigenstandigdiénsbestimmung und die autonome
Definition des Leistungsprofils zulaf3t, andert silels Muster des Strukturbildes
entscheidend: (vgl. Schaubild 16)
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Schaubild 16: Folgeprobleme der Institutionalisigyu

Der Kontext institutionalisierten Lernens hat smeinmehr in drei Operationskreise
ausdifferenziert und ist so in der Lage, Lernardassd auf sie bezogene
Verwendungssituationen weitgehend unabhé&ngig vtagaiveltlichen Deutungen zu
definieren und sie in geeignete Bildungsverangtgkm umzusetzen. Bedarfsermittiung,
Praxisbezug und Transferkontrolle werden hierdarcAufgaben, die ausschlief3lich
innerhalb des erwachsenenpadagogischen SinnkositexteBegriindungszusammenhangs
geklart und bearbeitet werden kénnen. Das Funldimiem erfahrt eine operationale
Schliel3ung. Hierdurch wird der Strukturbruch zwestlrunktionssystem und Alltag
allerdings nicht aufgehoben, sondern vielmehr aodipktive, leistungssteigernde Weise
inszeniert: die Definition eines alltaglichen Disganzerlebnisses als Lernanlal3 erscheint auf
der Leistungsseite als irritierende EinfluBnahniesaziale Intervention, auf die wiederum
auf unterschiedliche Weise reagiert werden kanrchdhelfen: Kurswahlberatung - durch
Heilen: Motivationskurse und Mafinahmen zum Kommuegehalt fur ,bildungsferne
Zielgruppen®, durch sicherheitsverleinende KonaoWerkntpfung von ABM und
Quialifizierung als Verpflichtung zur Weiterbildunigs kann aber auch zum hoherstufigen

Lernanlald erhoben werden: biographische Bildungsbeg.

Die strukturelle Autonomie im Sinne einer Losloswag den Relevanzen ausgewahlter
Milieus oder Lebenswelten, bedeutet neben der Mbidit zur Leistungssteigerung auch das
Problematischwerden einer bislang vorausgesetztendi&age. Im Verlauf der institutionellen
Ausdifferenzierung verlangt daher der Bezug zuta@épraxis der Lernenden zunehmend
mehr Beachtung und muf3 schlief3lich durch besondemmer aufwendigere Verfahren
~padagogisch” beobachtet und gesteuert werden.:Ksravird notig, Praxisbezug,
Bedarfsorientierung und Wirkungskontrolle als gelite Teilfunktionen innerhalb des
Funktionssystem auszubilden und strukturell in\teefahrensabl&ufe zu integrieren. Zu

beachten ist dabei, dal alle drei Aufgaben erdtalige der funktionalen Ausdifferenzierung



228
sind; solange eine elementare Institutionalform Waiterbildung noch unmittelbar an

alltagsweltliche Milieus und ihre spezifischen Lamfésse anschliel3t, lassen sich Praxisbezug,
Bedarfsermittiung und Transferkontrolle noch Ubdesnventionelle Passung” (Siebert/Gerl)
gewabhrleisten. Die Mitarbeiter im erwachsenenpagmsgben Funktionssystem sind dann
noch gleichzeitig Mitglied der von ihnen betreutasistungsbereiche und kénnen daher in
ihrer jeweiligen Einschatzung der Bedarfs- und Bedsiage noch gewil3 sein, ohne dal} die
Passung durch gesonderte Verfahrensweisen gesrotreién muf3. Die Moéglichkeit, das
Passungsproblem zum Alltag der Lernenden durchykelle Kopplung® (vgl. auch Kade
1997) zu lésen, ist jedoch nur auf der Grundlagenemtarer Differenzierung moglich.
Sobald eine funktionale Differenzierung einsetztrodurch gesellschaftliche Transformation
erzwungen wird, zerbricht diese symbiotische Feindig und die Umwelt mul3 aus der
Perspektive des Funktionssystems systematisch sekaert werden. Hierzu mul3 sie das
entsprechende erwachsenenpadagogische Instrumemtagrausbilden. Die Tatsache, daf3 in
Weiterbildungseinrichtungen erst zu bestimmtenedfeithemen wie Bedarfsorientierung,
Praxisbezug und Transfermanagement dominant wel@&nsich daher als Indikator fur

ihren Entwicklungsstand ansehen und Diagnoseinsintifvei der Institutionsanalyse
einsetzen.

Beispiel:

Betriebliche Bildung wird in der Regel anfangs \Mitarbeitern organisiert, die das
Unternehmen schon seit langem in seinen verscheedBareichen kennen und auf Grundlage
dieser Kenntnisse und Arbeitsbeziehungen das Vdédangsprogramm planen, gestalten
und auswerten. Mit veranderten Funktionen betméleli Fortbildung im Rahmen von
Personalsteuerung und Organisationsentwicklungakem aber, weil sich das
Weiterbildungsprogramm auch an Mitarbeiter andeiernehmen als mogliche Kunden
gedffnet hat, ist diese enge Verkopplung mit derri@esalltag nicht mehr tragfahig. Ganz im
Gegenteil, es stellt sich heraus, dal? das Weitkenhgsmanagement eher in Distanz zu seinen
personlichen Erfahrungen im Betrieb und zu seirmaiagen Netzwerken gehen muf3, um das
neue Angebotsprofil eines auch 6konomisch selbgidrevordenen Weiterbildungszentrum
entwickeln zu kdnnen.

(1) Folgeproblem |

Der Zwang zur Ermittlung von Weiterbildungsbedarf

Mit der wachsenden Trennung zwischen funktionalkstirierten Lernkontexten und den
Alltagssituationen der Teilnehmer wird es noétigmer neue Umweltbereiche, die im

Funktionssystem nicht reprasentiert sind, unteagédischer Fragestellung systematisch
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abzutasten und daran spezifische Leistungen anefseh. Mit wachsender Autonomie eines

Funktionskontextes sind Uber dtemittlungvon manifestem Bildungsbedarf und deralyse
latenter Bedarfslage hinaus auch StrategieBddarfsentwicklungu verfolgen. Hierdurch
schafft sich das System die spezifische Umweltiso, #ublikum*, das flr seine besonderen
Leistungen anschlul3fahig ist. Hierdurch erhalt Bisdaientierung ein weit gré3ere
Bedeutung, als nur die Bearbeitung einer Wirksatageenze. Der Zwang zur systematischen
Beobachtung der Umwelt unter dem GesichtspunktWeiterbildungsbedarf erschliel3t eine
Ubergeordnete strukturelle Dimension, die zusdteliGestaltungsmdglichkeiten eroffnet.
Voraussetzung hierfir ist allerdings, daf? neue igfmemen und spezifische Instrumente
entwickelt und in die Organisationsstruktur aufganten werden. Dies wiederum verlangt
zusatzlichen Ressourcenaufwand, der bei alltagsnalkttutionalisierungsformen noch nicht

erforderlich war.

(2) Folgeproblem i

Die Notwendigkeit zur Wirkungskontrolle

Auch das Transferproblem laf3t sich als Folge dsitutionellen Autonomie beschreiben. Bei
konventioneller Passung zwischen FunktionskontegtAlltagswelt (vgl. Beispiel
Guitarrenunterricht) kann man sich tber moglichek22panzen zwischen dem Lernerfolg
innerhalb der Lernsituation und seiner Anwendungenvendungssituationen vor dem
Hintergrund geteilter alltagsweltlicher Erfahrungesth verstandigen. Diese Voraussetzung
geht bei funktionaler Differenzierung verloren. ersichiede in bezug auf die
Wirksamkeitschancen und die realen Wirkungen intagleben der Lernenden werden daher
hochgradig interpretationsbediirftig. Das gilt ZiB. Teilnehmerzufriedenheit als Kriterium
fur Qualitat oder Erfolg. Zukunftsorientierte Quilierung z.B. wird nicht dadurch widerlegt,
daf sie unter rickstandigen Praxisbedingungen aiuhittelbar anwendbar wird, sondern
zunachst nur Irritation auslost. Die Deutung derRiigen von Fortbildung muf3 daher
notwendigerweise deutliche Unterschiede aufweiséschen der Praxis, die hierdurch unter
Veranderungsdruck gerat und der Fortbildungseituraip die diese Verdanderungen zu
beférdern hat . Padagogische Wirkungskontrolle kaoht mehr allein auf den Grad der
situativen Zustimmung durch die Leistungsabnehrder gKunden“ bezogen sein und daran
die weitere Aussteuerung vornehmen. Statt desddregaim eine institutionelle Bewertung

von beabsichtigten oder ungewollten Wirkungen.
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(3) Folgeproblem 1l

Sicherung des Praxisbezugs

Zunéchst wird der institutionelle Ablésungs- und&&bstandigungsprozel’ innerhalb des
padagogischen Sinnkontextes laggstungsproblematikrfahren und bearbeitet. Sie erscheint
als mikro-didaktische Anforderung und wird dabeid@n Notwendigkeit erkennbar, sich der
Praxisndhe der Lernsituation zu vergewissern. Algsdnzierte Funktionssysteme geraten
hierdurch weit mehr als milieunahe Institutionatfi@n unter den Druck, ihre didaktischen
Arrangements auf die Bedurfnisse und Erfordernizsr Teilnehmer und das heif3t letztlich
mit dem Relevanzsystem der Leistungsseite abzustimhdier l1af3t sich strukturtheoretisch
der letztlich unabschlieRbare Diskurs verorten,uteer wechselnden Leitbegriffen immer
neue Losungsansatze zur Bearbeitung des Strukbolbaur Alltagswelt hervorbringt. Es
geht hierbei um didaktische Gestaltungen in beztfigRraxisrelevanz, Alltagsorientierung,
Lebensweltbezug, Orientierung an der Verwendungssan der Teilnehmer etc. Auffallig,
wenn nicht entlarvend, sind in diesem Zusammenkiaégegelmanig herangezogenen
Begriffe ,,Orientierung” oder ,Bezug”. Sie verweisanf die Nichthintergehbarkeit einer
institutionellen Perspektive, d.h. auf den Horizobwirakter einer jeden
Annaherungsbemuihung. Praxisrelevanz setzt somiemannch den zugrundeliegenden
institutionellen Kontext voraus, von dem der ,Bezhgrgestellt oder die Orientierung seinen
Ausgang nimmt. Dies 6ffnet den Blick auf die Paradpdald Praxisorientierung nur auf der
Grundlage einer funktionalen Trennung, d.h. erfgrand eines Strukturbruchs maglich ist.

Im Gegensatz dazu kann alltagsgebundenes mitlaegdretnen niemaBraxisbeziigeon
gesellschaftlichen Wissensbestanden herstellenenderOrientierung aus einer externen
Sicht auf die Praxis erschliel3en, da es selbstdEeiPraxis ist und neues Wissen nur
innerhalb eines Praxiskontextes wahrzunehmen undage

Selbst die vornehmlich mikro-didaktisch ausgeritdnieDiskurse in bezug auf Grenzen
institutionalisierten Lernens gegeniber der Alltaggis gehéren somit zur systeminternen
Reflexion und bilden so etwas wie einen Traditi@ssand padagogischer
Selbstbeschreibungen. Damit ist noch nichts gegenfachlichen Stellenwert gesagt. Als
Reflexionshindernis wirken sie sich erst aus, waerihre Wirksamkeitsgrenzen als ein zu
uberwindendes Defizit beschreiben und den Struktietbnicht als eine konstitutive (basale)

Limitation erkennen, auf der Uberhaupt erst diekdamkeit eines Funktionssystems beruht
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und die daher immer nur fallweise im Rahmen destugigsoptimierung abgearbeitet werden

kann.

7.4 Institutionelle Reaktionsbildungen

Man es kann es geradezu als Indikator fur das Kdbilaen funktionaler Differenzierung
ansehen, wenn in padagogischen Handlungskontexsémiide um Praxisorientierung, um die
Ermittlung des Bildungsbedarfs oder der Transfetkdle entstehen und entsprechende
Losungsansatze hervorbringen. Im Funktionssystenh méch und nach ein zunehmend
realistischeres Instrumentarium entwickelt, dertmtente sich ergéanzend aufeinander
beziehen lassen und schlief3lich einen Ausregeluogs in Gang setzen, in dem sich die
Qualitat der Bildungsangebote aus padagogischepBlive heraus in Optimierungsprozesse
getrieben wird. ,Qualitdtsmanagement” kann in di€3eutung als eine planvolle
Unterstltzung dieser ansonst beilaufig erfolgermigsregelungsprozesse verstanden werden.
Im Strukturbild stellt sich dies alsterne Integratiordes Weiterbildungssystems dar: (vgl.
Schaubild 17)
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Der Aussteuerungsprozel3 als ma#lidaktischer Regelkreigihrt von der Bedarfsermittlung
zur Praxisnahe der Bildungsangebote, deren Wirksdrmkder Transferkontrolle evaluiert
und von diesem Schritt schliel3lich zu einer modifienden Einschatzung des
Bildungsbedarfs fuhrt. Dieser Ausregelungsprozefriazipiell unabschlieRbar, wird aber im
empirischen Fall immer nur in Auseinandersetzunigemier konkreten Umwelt (,Systeme in
der Umwelt*) vorangetrieben. Bei aller Bereitschaftiglichst viele Informationen und Daten
aus der Alltagswelt der Bildungsadressaten zu lasi¢iatigen, beschrankt sich das
Informationsinteresse ausschlie3lich auf Aspekigeydn der Leistungsseite des
Funktionssystems Relevanz erhalten. Entscheideridihier vorgetragene Argumentation
ist dabei, dal3 deutlich zwischen zwei Wirksamke#@sgen unterschieden werden muf3,
namlich zwischen notwendiger Leistungsanpassungundipiellen Grenzen der

Didaktisierbarkeit.

1. Auf dieNotwendigkeit einer Leistungsanpassuieg Funktionskontextes an einen
ausgewahlten Umweltbereich wird mit spezifischestrbmmenten reagiert: mit Verfahren und
Konzeptionen der BedarfserschlieBung, des Praxigjseznd des Transfermanagements. Sie
gelangen an besonderen Formen der Orientierungdusaruck: ndmlich durch

Teilnehmerorientierung, Lebensweltorientierung dielgruppenorientierung.

2. Rinzipielle Grenzen einer Didaktisierbarkeieigen sich immer dann als ,basale
Limitation®“, wenn sich alltagsweltliche Problemlageicht oder nur unzureichend als
Lernanlasse aufgreifen und in lernférderliche Agements transformieren lassen. Hier sind
reflexive Reaktionen professioneller Selbstbesdtuig (vgl. Kade 1997) angesagt, mit
denen Ubergeordnete Strategien zur Férderung sWtticher Lernkontexte an die Stelle

von ,Lehr-Lern-Situationen treten mussen. (Reflexstitutionalisierung)

Der Strukturbruch zwischen Weiterbildungssystem lueloenswelt der Bildungsadressaten ist
von der Weiterbildungspraxis her ausschlie3lichdarsPerspektive padagogischer
Intentionalitat, d.h. aus den Relevanzen instindlsierten Lernens wahrnehmbar. Dabei
wird von den Akteuren vielfach unzureichend beriatitggt, dal? die Differenzlinie einen

Sinnhorizont darstellt, der prinzipiell untbersativar ist. Jeder Versuch, den Strukturbruch
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zu Uberwinden, fuhrt ausschlief3lich zu Veranderangel konzeptionellen

Ausdifferenzierungen innerhalb des Weiterbildungtmys, nicht aber dazu, dal3 man ,in die
Praxis hineinzugehen® vermag. Auch sogn. Konzegémzheitlicher Bildung*,
»Selbstbestimmten” oder selbstorganisierten Lerrmeken Varianten funktionaler
Lernarrangements, wenn auch einer methodischeta8pigei der dem Strukturbruch
besondere Aufmerksamkeit und Thematisierung ge&theard. Symptomatischer Ausdruck
hierfir ist der Begriff der ,,Orientierung®. Er siglisiert, daf3 es eben nicht um die
Wechselseitigkeit von Perspektiven geht, sondermnstitutionelle Wirklichkeits-
beschreibungen. Dabei handelt es zunachst umeatistische Antizipation von strukturellen
Anschluf3mdglichkeiten wie Ermittlung von Lernbedadressatenbezogener
Angebotsentwicklung oder teilnehmerorientierterarstaltungsgestaltung. All dies kann
notwendigerweise immer nur in dem spezifisch ,padggrhen* Wahrnehmungs- und
Verstandniszusammenhang konstruiert werden. SB#silhungen um
Perspektivenibernahme und die BertcksichtigungSiontweisen auf der ,Aneignungsseite*”
einschliel3lich der Antizipation von méglichem Wistiemd gegen Bildung bleiben dem
Sinnkontext und den Relevanzen des Funktionssysterpflichtet.

Wichtig fur eine institutionelle Strukturanalyse a@lerdings, dal’ abermals auf die
Systemreferenz geachtet wird: Das ,Passungsproblemtem es ein ausdifferenziertes
Weiterbildungssystem zu tun bekommt, l1ai3t sichtriidireichend mit Schwierigkeiten auf
der Ebene zwischenmenschlicher Kooperation und Koenikation fassen. Vielmehr geht es
hier um Varianten auf der Ebene institutionelleziBaungen zwischen Lernorganisation und
Alltagswelt. Eben dieses strukturelle Element konnmBegriff der Orientierung zum
Ausdruck.

(1) Reaktionsbildung I: Teilnehmerorientierung

Im Deutungszusammenhang der hier entwickelten &trakalyse wird erkennbar, dal? das
Aufkommen und Modischwerden des Begriffs der Tdimerorientierung eher eine
Problembeschreibung im Sinne einer ,Kontingenzfdtmarstellt, als daf3 mit ihm eine
gefestigte professionelle Identitat von Erwachseiidang zum Ausdruck gelangen wirde.
Die Notwendigkeit, sich starker und bewuf3ter anldemvoraussetzungen und den
Verwendungssituationen ihrer Teilnehmer zuwendemissen, zeigt zunachst nicht mehr,

als dal3 der Strukturbruch zwischen FunktionssystednLebenswelt manifest geworden ist.
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Das Popularwerden der Formel ist gleichzeitig dagéstandnis, dal3 die Verselbstandigung

und Entfremdung nur durch ein standiges AbarbealerDifferenz und nicht in einer
einmaligen Strukturreform moglich wird. Wenn WilheMader meinte, daf3 mit
»1eilnehmerorientierung” auf dem langen Wege hinRtofessionalisierung der
Erwachsenenbildung endlich ein ,einheimischer B&ggefunden wurde, so gilt dies nur im
Hinblick darauf, dal3 sich von da ab Weiterbildumghhhmehr mit ihrer ,anderen Seite” zu
verwechseln brauchte und sich so in die Lage varsdbrtan ihrer eigenen Gesetzlichkeit
und institutionellen Entwicklungslogik zu folgen.

Es kann hier nicht Aufgabe sein, alle Varianterctmuspielen, wie durch die Orientierung an
den Lernenden eine professionelle Bearbeitung ttakt8rbruchs zur Alltagswelt ermdéglicht
werden soll. Statt dessen gilt es, einige kennpeictie Merkmale herauszuarbeiten.
Zunéchst ist abermals vor dem Mif3verstandnis zneargrdie Kategorie auf die Ebene der
padagogischen Interaktion von Person zu Persorezetien. In diesem Falle handelt es sich
um einen(empirischen) Teilnehmer, nicht aber um ,den Tedilimer®, an dem sich
institutionalisierte Strukturen orientieren. Tettmeerorientierung meint eine spezifische Form
struktureller Beziehung und richtet sich an eirealtypische Konstruktion, die es empirisch
nicht gibt, tber die sich aber dennoch die alltag8ivhe Reprasentanz im Operationskreis llI
bestimmen la3t. Jochen Kade charakterisiert deggemspezifische Konstrukt als die ,Figur
des Teilnehmers” (Kade 1997,51ff.) Harney/Strittimasprechen von der ,Konstruktion des
virtuellen Teilnehmers* als ,erwachsenenpadagogastissensform®. (Harney/Strittmatter
1994) Grundsatzlich geht es darum, den Bruch zhehswelt Gber Partizipation bei der
mikro-didaktischen Gestaltung auf der Ebene deduBiysveranstaltung situativ erkennbar
und fallbezogen bearbeitbar werden zu lassen. AuSight des sich orientierenden
Funktionssystems ist ,der subjektive RickraumTdginehmer keine Frage seiner maximal
maoglichen Einbeziehung, sondern seiner bestmogli€teduktion®. (a.a.0. S.188)
Teilnehmerorientierung ist primar eine Handlungsd keine Planungskategorie. Sie fal3t
unterschiedliche ,reflexive Mechanismen* innerhd#y didaktischen Organisation
zusammen, mit denen ein Aussteuerungsprozel} gitaéaglich wird, von dem antizipierende
Planungsverfahren restlos Uberfordert wirden. Neattilist es nicht der einzelne Teilnehmer
der hier seine (subjektiven) Interessen aul3errdunchsetzen soll. Es ist vielmehr die
Perspektive von der Aneignungsseite von Bilduneg hiier strukturell eingebaut wird und

dabei zu recht unterschiedlichen Verfahren derifaation fuhren kann. All dies dient der
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Optimierung des didaktischen Settings, das ohrartilge Mitarbeit in Gefahr gerat, den

.Zielwert B* der im ersten Kapitel skizzierten Tisformationsmodelle zu verfehlen. Es ist
daher Harney/Strittmatter zuzustimmen, wenn sieeitivend zu den Ublichen
erwachsenenpadagogischen Selbstbeschreibungerbgetiafd es gerade nicht um die
~Symmetrie zwischen Alltagswissen der Klientel iExpertenwissen geht, sondern um den
Prozel} einer komplexen, auf Selbstbeziiglichkeibsbdes Lehrens wie des Lernens
beruhenden Verschrankung.” (Harney/Strittmatter4]985)

Zusammenfassend |ai3t sich feststellen, dal? untéadmel ,Teilnehmerorientierung®
Probleme der Passung zwischen den getrennten Kmmntexgen auf einer situativen,
personennahen Ebene bearbeitet werden. Die Folgekibsstehen in einer Uberhitzung
mikro-didaktischer Konzeptionen und damit in eiterdenziellen Uberforderung im
.Methodischen®. Man bekommt es in sehr konkretémasiven Zusammenhangen mit
Uberkomplexen Anforderungen an Selbststeuerungrzudie nur in einem langerfristigen
strukturellen Aussteuerungsprozel3 auf der EbenBeleichsdidaktik zu befriedigenden
Ergebnissen fuihren kénnen. Dieser Aussteuerungsneederum folgt bereits einer
hoherstufigen (strukturevolutionéren) Entwickluroggk, der durch Steuerung auf der Ebene

des Bildungsmanagements zwar untersttzt, nichitladogrolliert werden kann.

(2) Reaktionsbildung II: Lebensweltorientierung

Lebensweltorientierung erscheint in der Erwachskitgung erst in einer fortgeschrittenen
Phase ihrer Institutionalisierung als Anforderumg@mlich dann, wenn dé&assungsverhaltnis
zwischen Bildungsorganisation und den alltaglickenvendungssituationen der Lernenden
problematisch geworden ist. Mit Lebensweltorieming reagiert funktionale
Lernorganisation somit auf offenkundig geword&vieksamkeitsgrenzenstitutionalisierten
Lernens: ,Lebensweltorientierung markiert den Anspr, dal3 Erwachsenenbildung, wenn sie
Uberhaupt von den Teilnehmern als bedeutsam evietaten und ihre Inhalte angeeignet
werden sollen, auf die Lebenswelt der Teilnehmepgen sein soll. Dieser Bezug ist
besonders dort nur schwer herstellbar, wo die €biimer an
Erwachsenenbildungsveranstaltungen aus lebenssheltiiKontexten kommen, die dem ...
Erwachsenenpadagogen ,fremd” sind.” (Arnold 199%,42

Unter ,Lebenswelt* wird dabei in Anschlul? an eirmtzale Kategorie der Phanomenologie

von Husserl und Schitz verstanden als eine allgifumalen Ausdifferenzierungen
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unterlaufende ,Bodenfunktion” von Sozialitat. (viflap. 6 ) Lebenswelt stellt damit fur

Sonder- oder Zweckwelten und damit auch fir instinalisiertes Lernen eine ,Sphére des
Handelns und Erlebens dar, die allen anderen Splzégrundeliegt”. Padagogische
Orientierung an der Lebenswelt ihrer Teilnehmedater ein reflexiver Ruickbezug des
Funktionssystems Weiterbildung auf den sozialstmgéfken Hintergrund, der seiner
funktionalen Ausdifferenzierung zugrunde liegtder modernen Gesellschatft ist diese
.Bodenfunktion” allerdings nicht eindeutig strukieent, sondern vieldimensional in ,multiple
Realitaten” ausdifferenziert, die einem institugtan Zugriff weitgehenden Widerstand
bieten.

Ahnlich wie bei anderen padagogischen ,Orientieamigz.B. Teilnehmer-, Praxis- oder
Alltagsorientierung) verweist Lebensweltorientieguauf eine zunehmende Schwachung der
,konventionellen Passuhgwischen Lehrenden und Lernen8riiber die eine (sich nur
segmentar abgrenzende) milieugebundene, alltaggbeedildungsarbeit noch verfiigt.
Diese Verkniupfung kann im Zuge gesellschaftlich#fellenzierung realistischerweise immer
weniger vorausgesetzt werden. Solange Bildungdasbltist noch Bestandteil der Lebenswelt
ihrer Adressaten ist bzw. unmittelbar aus ihr hexmgehen vermag, kann sie Lernanlésse,
Lernbedurfnisse und Lernziele noch immanent awenhiBeteiligtsein in gemeinsamen
Alltagssituationen bestimmen und bedarf hierzu é&eebesonderen hermeneutischen
Bemiihung um Fremdversteh®rDies andert sich dramatisch, sobald sich
Bildungsorganisation aus den ,Netzen der Lebens(Mé#tldenfels) und deren spezifischen
Relevanzstrukturen, Wahrnehmungsweisen und Prolegschbeibungen emanzipiert,
hierdurch aber auch erst gesellschaftliElektionen der Gegensteueru(igetgens)
Ubernehmen kann. Eben dies ist entspricht einerst&faiinis von Erwachsenenbildung, das
eine Selbstbeschrankung auf Auseinandersetzungerhab von ,Gesinnungsgruppen®
Uberwinden und einen 6ffentlichen Diskurs zwisctemergenten gesellschaftlichen
Interessen, sozialen Milieus und Lebenslagen ueteforderlichen Bedingungen
organisieren will. Auerhalb der Verankerung in Bailmilieu und deren lebensweltlich
gebundene Grundiberzeugungen stellt sich dandlialigr das Folgeproblem, dal3 der

Anschluf3 an die jeweiligen Wirklichkeitsbeschreigan und Sinnkontexte der gewlnschten

% Insofern bestatigt sich in einer strukturttheawtien Institutionsanalyse die These von Peter Aldai
.Lebensweltorientierung®, als das ,Symptom eineiskrder Weiterbildung“ aufgefal3t werden kann. (&lhe
1983)

®1 Beispiel: Bildungarbeit als Bestandteil politisched sozialer Bewegungen
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Adressatenbereiche immer wieder neu hergestelitgeschert werden mul3. Exemplarisch

laRt sich dies an interkultureller, intergeneratiBédung, aber auch an Diskursen im
Geschlechterverhaltnis verdeutlichen; es gilt &dstztlich fur alle gesellschaftlich

bedeutsamen Kontextgrenzen.

Als didaktisches Prinzigann Lebensweltorientierung dabei zum Ausdruckmgn:

* Methodischin einer erfahrungs- bzw. erlebnisbetonten Gestglteflexiver
Lernarrangements (Kaiser 1990)

* Bei derErmittlung von Weiterbildungsbedattdurch, daf3 bei der Definition von
Lernanlédssen die Fachsystematik zugunsten aareativen Problembeschreibung
zurdcktritt: Lerninteressen erwachsen so aus pkcb@m Erzahlungen und erfahrbaren
Geschichten.

* Durch eine gesteigert&ufmerksamkeit fur die , Transferproblemdtik h. fr die
Ubertragbarkeit des Gelernten in die unterschibdhdebensweltlichen Sinnkontexte und

Relevanzstrukturen der Teilnehmer.

(3) Reaktionsbildung llI: Zielgruppenorientierung

Grundsatzlich l1aRt sich die Orientierung an ,Zialgpen* als eine Verknipfung von
Teilnehmerorientierung und Adressatenbezug auffiaised damit als Kombination von
didaktischer Planungs- und Handlungskategorie. &ghaffter 1981) Das prinzipielle
Passungsproblem, mit dem man es aufgrund des Gtonlkths zu tun bekommt, erhalt eine
unterschiedliche Bedeutung, je nach dem, wie dsiesysche Spannungsgefalle zu
unterschiedlichen Zielgruppen aufgebaut wird. Fide @mpirische Institutionsanalyse ist
dabei die Beobachtung wichtig, von welcher Seitedie Strukturierung ihre Dynamik
bezieht und auf welcher Seite man lUber die Defingmacht in bezug auf den Lernanlaf}
verfugt. Nicht aus dem Blick geraten darf dabeR da sich auch bei den lebensweltlich
dominierten Strukturbildungen um spezifische Vaeannstitutionalisierten Lernen und
somit um didaktische Ausgestaltungen innerhalbFdgstionssystems Weiterbildung
handelt.

Nach Schaffter (1981) lassen sich sechs institatier.ehr-Lern-Beziehungen unterscheiden,

die auf den ,didaktischen Entscheidungs- und Hamgiabenen* im Operationskreis Il den
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jeweiligen Orientierungsrahmen fir das vorherrsdegrédagogische Selbstverstandnis, fur

die Erwartungsmuster der Bildungsadressaten unda$ikontextspezifische Profil

padagogischer Kompetenz bilden:

* Schulungsmodell

Perspektive: Zielgruppenbestimmung als Prinzipkéffer , Teilnehmer-Rekrutierung*
Merkmale: ,Rekrutierung” der Lerner durch Zugrifféglichkeiten des
Weiterbildungssystems in die Lebenswelt der Aditessd&ennzeichnend ist eine hohe
Intentionalitat auf Seiten des Funktionssystemsgessen organisationalen Zusammenhang
auch die Lernsituation rdumlich verortet wird. Gge Definitionsmacht besteht auf Seiten

der alltaglich strukturierten Kontexte.

* Interventionsmodell

Perspektive: Zielgruppendefinition als Prinzip &etderschliel3ung

Merkmale: Raumlich-territoriales Aufsuchen vonaglichen Kontexten und Organisation
von Lernsituationen unter den Bedingungen derglititien Verwendungs- und
Lebenssituation der Lernenden - allerdings untée\Rezen des padagogischen
Funktionssystems. Lernanlaf3 und Verwendungssituatiterliegen der Definitionsmacht des

Funktionssystems.

* Marktmodell

Perspektive: Zielgruppe als Prinzip effektiver waaialstruktureller Angebotsentwicklung
Merkmale: Uberwindung des Strukturbruchs tiber dechanismus ,,Angebot und
Nachfrage”. Hierdurch wird eine Balance zwischefifd@gonsmacht und
Gestaltungsinteressen auf beiden Seiten angediiebternsituation bildet die Schnittstelle
zwischen beiden Relevanzbereichen und UberfihrSderkturbruch in ein mikro-
didaktisches Problem, das auf der Ebene der Vedtnsg zu I6sen ist. Damit wird ein
Strukturproblem der Institution zu einer Leistungdpematik nebenberuflicher oder freier
Kursleiter/innen transformiert und daran abgeaebeidie Lernenden sind hier gleichermal3en
»1eilnehmer” wie ,Kunden®. ,Nichtzustandekommen*rdéeranstaltung und ,Drop-out” als

»LAbstimmung mit den FlRRen* erhalten strukturellendoanz.
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* Vermittlungsmodell

Perspektive: Zielgruppendefinition als Rahmen egegienseitigen Zuordnung von
Lehrkapazitat und Lerninteressen

Merkmal: Die Passung zwischen den getrennten Retdeaeichen wird in beide Richtungen
Uber den Mechanismus einer Vermittlungsstruktugéstellt. (Agenturverfassung) Den
Lehrkapazitaten werden interessierte Teilnehmerngstimmten Adressatenbereichen

geeignete Lehrkapazitat zugénglich gemacht unddbreaktaufnahme methodisch gestutzt.

* Selbstlernmodell

Perspektive: Zielgruppenarbeit als Aktivierungspipn

Merkmal: Eréffnen von strukturell gebahnten Zugangglichkeiten in bereit gestellte offene
Lernkontexte, wo Lernende unter padagogischer Begahre Lernziele (Lernprojekte) klaren

und danach ihr eigenes Lernen organisieren.

* Selbstorganisationsmodell

Perspektive: Zielgruppen als formelle Auftraggeber

Merkmale: Lehrkapazitat wird von Adressatenbereidhstitutionell ,abgerufen” oder
individuell angeworben und dabei zur (mal3geschm@deOrganisation institutionalisierten

Lernens innerhalb der Lebenswelt der Lerner veiptiit.

7.5 Zwischenbilanz VII

Das Verhaltnis zwischen institutionalisiertem und dtagsgebundenem Lernen

Als Ergebnis lal3t sich an dieser Stelle festhalief, die Einschatzung von
Wirksamkeitsgrenzen institutionalisierten Lernensachst schlicht davon abhangt, ob es sich
z.B. um ein Optimierungsproblem handelt, das imrRa des jeweiligen
Institutionalisierungstypus noch unzureichend gekigde oder ob der Ursprung in einer
unzureichenden Beachtung des Strukturbruchs zwisgbektionssystem und
Alltagswirklichkeit zu suchen ist. Im ersten Fadlhg es um Fragen einer padagogischen
Organisationsentwicklung in der Weiterbildung (wgKuchler/Schaffter 1997); im zweiten

Fall um die Strategie, das Lernen in alltaglichesammenhangen zu belassen, dort aber die
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Bedingungen alltagsgebundenen Lernens zu klarersierdbrt in geeigneter Weise in ihrer

alltdglichen Strukturierung zu optimieren. DieseRMabglichkeit bei der Problemdefinition
ist fur das Selbstverstandnis von Weiterbildung, seist Ausdruck von ,reflexiver
Institutionalisierung” und wird erst im Rahmen tegr vorgetragenen Strukturanalyse

theoretisch fafbar.

An diesem Punkt st63t man auf eine neuartige Ubgigete Ziel- und Handlungsebene von
Erwachsenenbildung, namlich auf die einer institugilen Férderung alltagsgebundener
Lernprozesse, ohne daf? dabei der Anspruch erholbbéndiese Lernprozesse selbst
wiederum institutionalisieren zu mussen. Hierzu gbbereits konkrete Ansatze, die in ihren
Strukturen jedoch von den Akteuren selbst nochtrdahchschaut werden und daher noch
Akzeptanzprobleme haben, als Bildungsarbeit anatkainwerden. (vgl. Stiefel 1997)

Um hierfir die theoretischen Grundlagen und eiseichendes padagogisches
Aufgabenverstandnis entwickeln zu kdnnen, wird @svandig, das gesellschaftliche
Weiterbildungssystem nicht allein auf seinen funikéil ausdifferenzierten Bereich
institutionalisierter Lernkontexte zu beschranksmdern Erwachsenenbildung umfassender
als ein Zusammenspiel von alltagsgebundenem utitLitn@nalisiertem Lernen zu verstehen.
Voraussetzung fur ein produktives Verhaltnis zwestbeiden Kontextierungen (Gunther
1979) von Erwachsenenlernen ist die Akzeptanz jeseiligen Unabhangigkeit: Weder ist
es sinnvoll und mdglich, Prozesse institutionattsie Lernens ausschlief3lich von der
Praxisseite her steuern zu wollen, dann ginge geilad Leistungsvorteil funktionaler
Differenzierung verloren. Ebenso wenig ist es atmh realistisch, alltagsgebundene
Lernprozesse aus dem Funktionssystem heraus snatsieren und Gber Systematisierung
zu steuern, da hierdurch wiederum die beschrieb8treikturvorteile mitlaufender
Lernprozesse zerstort wirden. Der Zusammenhangibleginkontexte beruht daher weder
auf der Dominanz einer der beiden Seiten, noclmiene unmittelbaren Verknipfen. Die
typische Form lockerer Koppelung (vgl. SchaffteBZpin funktional ausdifferenzierten
Systemen besteht vielmehr in der gegenseitigenristirung und in einer bewul3ten
Inszenierung der strukturellen Differenz. Erst igch 1aft sich produktiv beriicksichtigen,
daf3 in der jeweiligen Lernstruktur nicht nur antdere Weisesondern auch substantietivas
anderegyelernt wird. (vgl. Tabelle 5) Das Verhaltnis zehen Alltagslernen und

institutionalisiertem Lernen laf3t sich vor allensdalb nicht voluntaristisch aussteuern und



242
planvoll koordinieren, weil es Ergebnis von langfigen Prozessen ko-evolutiver

Strukturentwicklung zwischen komplexen institutibee und alltagsweltlichen
Entwicklungsverlaufen zu sein scheint. Moglichealisshatftliche Instanzen, die sich diesen
Ubergeordneten Wechselbeziehungen annehmen, Binith hiographischen und
sozialstrukturellen Formierungen, z.B. in der jdigen Unternehmenskultur eines Betriebs,
vor allem aber in den jeweiligen Lernkulturen zalsen. Entscheidend ist jedenfalls, dafl3 die
Kontrastierung zwischen beiden Kontextierungean Sinn (z.B. als ,Theorie-Praxis-
Verhéltnis* oder als Differenz zwischen bewul3t-ewhb(3t, rational-irrational, Arbeit und
Vergnugen) nur in einer sie Ubergreifenden sozi&lkeuktur erhalt und damit keiner
padagogischen Beeinflussung mehr unterliegt. Gan@egenteil lie3e sich behaupten, daf}
padagogisches Handeln seinen Sinn und sein bessndofil erst aus den Leitdifferenzen

solcher Kontrastierungéhbezieht.

Unter der Fragestellung ,,Grenzen institutionaligerLernens” wird an dieser Stelle
erkennbar, dal3 starker als bisher auf die Wechdelngen zwischen den unterschiedlich
strukturierten Grol3kontexten des Erwachsenenlerngaghten sein wird.
Wirksamkeitsgrenzen manifestieren sich offenbar @ndort, wo destrukturelle
AnregungsprozeBwischen beiden Lernkontexten gestort oder zunsincieht adaquat
gefordert wird. Ein méglicher Grund ist zunéchstau sehen, dal3 die Besonderheit
alltagsgebundener Lernstrukturen noch nicht erkeventlen und daher der Strukturbruch zu
funktionalen Lernkontexten noch nicht hinreichetgliontextwissen und

Relationsbewuf3tsein verarbeitet ist.

®2 Darauf wird im 8. Kap. unter dem Aspekt der ,Arisérmigkeit* gesellschaftlicher Institutionalisierg
zuriickgekommen.
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im

Padagogischen Funktionssystem
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Lernen

in

der Alltagswelt

Strukturelle Starke:
Distanzierung aus Verstrickungen
des Alltags

Engagement

thematisch-inhaltlich:

- Stoffreduktion und Dosierung

- Zugang zu unbekanntem Wissen
Lernmotivation

- fachdidaktische Entlastung

sozial:

- Risikobegrenzung bei Fehlern

- Unabhéangigkeit von pers. Abhangigkeit

- Rollensicherheit

zeitlich:

- Konstitution von strukturierter Lernzeit

- Entlastung von alltagl. Zeitdruck

- Intensivierung durch Verdichtung des

Lernens

Strukturelle Schwache:

- Entfremdung des Lernens

- Spezialisierung und Zerstiickelung

Strukturelle Starke:

Eingebundenhei
lebensweltliches

Anwendungsbezug,

unmittelbare

unmittelbareRdamkeit
Nutzendgogener
Ressourcen

Selbstandigkeit

Komtiierliche, dauerhafte
Aneignung

kurzeai@pungsbogen

Strukturelle Schwache:

Uberforderung der

Lernenden:



- Komplexitat der Wissensstruktur
- Expertentum mit eigener ,Logik" und
eigener professioneller Entwicklung
Definitionsmacht bei der Bestimmung
Weiterbildungsbedarf

Tabelle 5: Strukturelle Starken und Schwachen
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- Soziale

Changgrgleichheit
- Padagjequng des
Alltags duAufbau von

lernforderlicher Kontext
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8. Kapitel:

Arbeitsformigkeit als dominantes Muster gesellschdlficher

Institutionalisierung

8.1 Institutionalisierung - das Ordnen der Welt

In dem hier vorgestellten Theorieentwurf wird ,liigtion” als Ergebnis eines permanenten
Prozesses der Strukturbildung auf der Ebene destiKotion einer sozialen Welt begriffen.
(vgl. Berger/Luckmann 1972) Institutionalisierursg damit gleichzusetzen mit dem Aufbau
von sozialer Ordnung. Alle konkreteren Begriffstasgen werden hierdurch nicht obsolet,
sondern lassen sich - dhnlich wie dies z.B. Thaooakmann in bezug auf Religion
durchspielte - als ,institutionelle Ausformungen® sozial objektivierte Sinnsysteme* mit
diesen tieferen Schichten wieder in Bezug setzarckfnann 1991,80) Ein solches ,Auf-
Dauer-Stellen“ verfestigter Erwartungsstrukturerieiat innen ein hohes Maf3 an
Selbstverstandlichkeit, vor allem aber an Anschidbigfkeit im Netzwerk sozialer

Beziehungen.

Wenn man nun der Grundaussage der hier vorgetragdinerlegungen folgt und die
funktionale Ausdifferenzierung gesellschaftlich&il$ysteme in Abhangigkeit von ihren
.Randbedingungen® lebensweltlicher Vorstrukturiegen sieht, so wird erkennbar, daf3
gesellschatftliche Institutionalisierung auf sehtemschiedlichen Prozessen alltaglicher
Ordnungsbildung aufruht. Méglich wird hierdurch &eobachtung spezifischer Formen der
Strukturierung und damit die Frage nach den lebelibghen Mustern der basalen
Ordnungsbildung, an die sich funktionale Institnibsierung anschliel3en kann. Thomas
Luckmann bezeichnet in seinem Problemzusammenhiasg dasalen Ordnungsstrukturen
als ,die anthropologische Bedingung der Religidktinlich lieRe sich nach den
anthropologischen Bedingungen einer Institutionalisng lebenslangen Lernens fragen - und
dies ist das hier verfolgte Erkenntnisinteressieef@nstimmend vgl. dazu Jarvis 1992,156).
Auf diesen ,Tiefenstrukturen“ gesellschaftlicherd@ungsbildung stabilisieren sich
~.grundlegende Sozialformen der Weltansicht” zu einéergreifenden Sinnsystem, das in

~einer dialektischen Beziehung zur Sozialstrukiiuwtickmann 1991,91) steht.
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Dies ist der theoretische Ort, an dem sich dieuksitezifischen bzw.

entwicklungsgeschichtlichen Voraussetzungen deeijssdominanten Form von
Institutionalisierung isolieren und genauer untehg&n lassen. Institutionalisierung von
Erwachsenenlernen kann auf dieser Analyseebeimean je besonderen kulturhistorischen
Zusammenharig gestellt werden. Erst hier wird sie erkennbabaleichsspezifische
Variante eines gesellschaftsweiten Institutionatisngsprozesses, von dem sehr
unterschiedliche Sozialformen und deren Sinnkoetexéquivalenter Weise ihre

Formierungen als ,Leitinstitution” (vgl. Kap. 2) laften.

8.2 Institutionalisierung durch Rationalisierung

Nun ist der Punkt in der Argumentation erreichtdam die Frage nach den
Wirksamkeitsgrenzen institutionalisiertes Lerne ransformationsprozessen in einen
modernisierungstheoretischen Zusammenhang gesegtiien kann. Es ist nicht die eine oder
andere Variante einzelner Institutionalisierungsien, die es zu tberpriufen gilt und die einer
.Neujustierung“ unterworfen werden missen. Weitdtbg in der
Transformationsgesellschaft bezieht sich auf eimeih umfassenderen Problemhorizont. Es
haufen sich Hinweise darauf, daf3 es um Fragenlgesaftlicher Rationalitéat geht, also um
das Ergebnis einer langfristigen basalen Ordnuidystg, um einen Uber l&ngere Zeitraume
hinverlaufenden, ,epochalen“ Prozel3 der Ratioralisig. Vor dem Hintergrund der
européaischen Geistes- und Sozialgeschichte megst dal3 sich Institutionalisierung und
Rationalisierung im Verlauf der Entwicklung zunehmdenehr Gberlagern und schlief3lich
weitgehend gleichgesetzt werden kdnnen. Darauéresdith, dal3 Institutionalisierung heute
Uberwiegend als Verfestigung funktionaler Kontexg¢estanden wird. Méglicherweise
erscheinen damit auch Probleme der Institutionadfamilie oder Freundschatft in einem
anderen Licht. Ausgeblendet wird aufgrund diesemidanz funktionaler Rationalitéat die
Wahrnehmung und bewul3te Gestaltung von Institulisireungen jenseits rationalisierender,
funktional zugeschnittener KommunikationskonteXtedererseits verfugt hierdurch die
strukturelle Koppelung zwischen System und Lebettiditzer eine gemeinsame Basis, die

sich im Zuge dieser Entwicklung zunehmend verbneik®nnte.

%3 |Interkulturelle Studien zum Lebenslangen Lernenriterschiedlichen Gesellschaften werden hieran
anzuschlie3en haben.
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Greift man nun vor dem Hintergrund dieser Probldrzsk die weitgehend mit den heutigen

Modernisierungstheorien Ubereinstimmt, auf das lephpesellschaftlicher
Instutionalisierung als Verschrankung von zwei gégigfigen Strukturierungsbewegungen
zuruck (Kap. 2), so lait sich der Prozel3 gesdffadher Rationalisierung von zwei Seiten
der Ordnungsbildung nachzeichnen:

* einerseits wird die europaische ,ideé directriaionaler Ordnung im Verlauf der
Institutionalisierung zunehmend konkreter in aliaghe Organisationsformen umgesetzt

* andererseits unterziehen sich alltagsweltlichB.(familiale oder ,freizeitbezogene®)
Organisationsformen auf jeweils ihre Weise dendradiisierungsprozessen, dal} sie sich in
der Art ihrer Lebensgestaltung und Lebensfihrundarfunktionalen Logik
gesellschaftlicher Teilsysteme im Sinne von ,Lestitutionen” orientieren. Das l&aR3t sich

beim Wirtschafts-, aber auch beim Rechtssystem ki#nensehen.

Zur Verknupfung beider Strukturierungsbewegungedrsith als Medium einer
wechselseitigen Musterbildung der Ubergreifendal@ntext ,Arbeit” herausgebildet und

weltweite Dominanz erlangt.

Hier laRt sich bei der weiteren theoretischen Absiinng an das wissenschaftliche Werk von Max W,eddwer
auch an die Phanomenologie von Max Scheler anfahligWeber 1986; Scheler 1960)

Es ist diese Strukturierungsleistung, die das &iisgp-amerikanische Konzept von Arbeit im
Prozel gesellschaftlicher Rationalisierung UberrtinDurch sie wird es moglich, funktionale
Strukturierungen zu identifizieren und sie von ardeStrukturierungen zu unterscheiden, die
keinen Arbeitscharakter haben.

Die ,Arbeitsférmigkeit” sozialer Strukturierungemebet daher den konzeptionellen Rahmen
und die Kriterien, um im Rahmen der hier entwickelTheorie alternative Losungen aus der
Latenz zu holen und als Ansétze zur HausbildungmEarmen institutionalisierten Lernens
in der Transformationsgesellschaft zu diskutieEakennbar werden in diesem
Zusammenhang bereits Strukturierungen, die siclsitudtive Geselligkeit oder an
alltagsasthetischen Strukturen mit hoher Erlebtesisitat orientieren. Darauf wird noch
zuriickgekommen. Vorher wird es jedoch notig, digmBfe Arbeit und Arbeitsformigkeit zu

prazisieren.
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8.3 Arbeit als kulturspezifische ,ideé directrice”

Fir das Verstandnis von ,arbeitsformiger Struktunmg“ als dominante Spielart funktionaler
Institutionalisierung ist eine historisch aufgekdgirund damit mehrdimensionaler
Arbeitsbegriff erforderlich. Hier fehlt leider dBaum, dies im einzelnen zu entfalten. Statt
dessen muf} sich die Darstellung auf ein stichwiiggaBkizzierung in den wichtigsten

Punkten beschranken.

Zunachst mul3 festgestellt werden, dal3 sich deridedgshorizont von Arbeit nur sehr
unzureichend auf einen 6konomischen Kontext eidgsdtan laldt. Das soziale Konstrukt
LArbeit” konnte nur dadurch zum Medium gesellschafttiter Rationalisierung werden, weil

sich in ihm folgende Dimensionen zu einem semamisd-eld verknipfen lassen:

(1) Arbeit als Humanum

Arbeit ist ein zentraler Aspekt des Menschseinsherleht sich damit auf ein aktiv
gestaltendes Verhéltnis zur nattrlichen und soziblewelt, das entscheidende
Voraussetzungen fur Selbstandigkeit und selbstbewifiandlungsfahigkeit bietet. (vgl.
Arendt 1981) Arbeit ist in unserer Kultur daher eregknipft mit Fragen des Lebenssinns,
mit ethischen und mit religiosen Grundwerten. Iml&ief der Kulturgeschichte wird
schlie3lich Arbeit und rationale Lebensflihrung rrahéeckungsgleich, zumindest steht
LArbeitsformigkeit* des Umgangs mit sich und der Mie einem engen Zusammenhang mit
Zuverlassigkeit und der Ubernahme von gesellscéblaétt (und sittlicher) Verantwortung. Als
Gegenbegriffe werden in diesem SinnzusammenhanpdiaMuldiggang und

Sprunghaftigkeit angefuhrt.

(2) Arbeit als Existenzsicherung

Hier erhalt Arbeit die elementare Bedeutung vondreerhalt und kann in der modernen
Gesellschaft mit Erwerbstétigkeit gleichgesetztdeer. ,Recht auf Arbeit* meint in diesem
Zusammenhang, das Menschenrecht, Gber eine eigenerdische und damit soziale Basis
verfliigen zu kénnen und hierdurch von knechtiscH#rahgigkeit frei zu sein. Arbeit steht
hier in unmittelbarer Verbindung mit Broterwerbyg@nlicher Autonomie und sozialer

Sicherung.
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(3) Arbeit als Bestandteil der technischen Entwinkl

Der Bedeutungswandel von Arbeit ist bereits in sgirsemantischen Hof als dynamisches
Element aufgenommen worden. So hat sich der Attt weitgehend von dem Aspekt
physischer Tatigkeiten geldst und ist zu einem ensgllen Faktor geworden, der sich im
Verlauf der 6konomischen, vor allem aber der testiren Entwicklung immer neu
spezifizieren laRt. Manches, was ehemals Arbeit wetiert seinen Arbeitscharakter und
wandert in Randbereiche (Freizeit, Hobby) aus; eexjevas friher keine Arbeit war, wird
dagegen zu einer als produktiv und ,nutzlich* amfeshen Beschaftigung. Arbeit laft sich
daher immer weniger substantiell, sondern nur mogeiner Funktion fir einen
Ubergeordneten (z.B. technologischen) Zusammenhamgallem aber in seiner sozialen

Strukturierung bestimmen.

(4) Arbeit als Medium sozialer Produktivitat

In der gegenwartigen Entwicklungsphase, von deagesird, daf3 sie von der
Transformation von der Industriegesellschaft zweristleistungsgesellschaft gekennzeichnet
sei, l6st sich der Begriff der Arbeit zunehmendttieler von seiner Bindung an
Erwerbstatigkeit und 6konomisch-sozialer Sicherudg.Funktion von Arbeit fir
nichtberuflich strukturierte gesellschaftliche Falgewinnt an Bedeutung und Beachtung.
Entsprechend erweitert sich der Arbeitsbegriff tindet dabei Bezeichnungen wie
.Familienarbeit”, ,Beziehungsarbeit* ,LebensarligjKorperarbeit”, ,Gefuhlsarbeit” oder

,Soziale Arbeit".

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dal? ifArieben seiner 6konomischen
Bedeutung gleichzeitig eine religitse, ethischejapsychologische und
gesellschaftstheoretische Dimension einschlieflieiAist somit kein eindeutig fal3barer
Begriff, sondern ein integratives Konzept in ei@&sellschaft, die in ihm ihre zentralen
Letztbegriindungen und Legitimationen verankern konkurz: Arbeit ist der
Schlusselbegriff der ,Leistungs- und Arbeitsgesélidt”. Hieraus erklart sich, weshalb der
Prozel3 der Institutionalisierung tber ein Heraasnlarbeitsformiger Strukturen
gesellschaftsweit anwendbar wurde. Es verweist aibbein darauf, mit einem welchen

Ausmal an struktureller Transformation man es gkobhmen wird, wenn diese Basis
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wanken und in zieloffene Perturbationen tibergeloétesFur die Weiterbildung gilt dies vor

allem, weil Arbeit nicht nur Zielbereich von insiitonalisiertem Lernen ist, sondern die

Institutionalisierung von Lernen ebenfalls auf eiadbeitsformigen Strukturierung beruht.

8.4 Arbeitsformigkeit als soziale Strukturierung

Fal3t man, wie es der erweiterte BedeutungshoraemBegriffs inzwischen nicht nur erlaubt
sondern sogar nahelegt, ,Arbeit* als eine univéeséategori&®, so wird es erforderlich, sie
zum einen in ihren Merkmalen zu bestimmen und sie anderen von ihren Gegenbegriffen

abzugrenzen. Beides wird nun geschehen.

(1) Merkmale arbeitsférmiger Strukturierung
Die dominante Strukturierungsform gesellschaftlidhenktionssysteme kommt in vier

Merkmalen zum Ausdruck:

1. Selbstobjektivierung und Aufgabenorientierung

Arbeitsférmigkeit kommt psycho-sozial zunachst imRipien der Sachdominanz und
Affektreduzierung zum Ausdruck. Nicht das Subje&tisondern eine zu bewaéltigende
Aufgabe steht im Zentrum. Arbeit verlangt Entdudgrund Selbstobjektivierung: in ihr ist
der Mensch ,auf3er sich” . Die Aufgabe verfiigt ireih,Sachstruktur” Gber den Téatigen, der
sich ihr sachangemessen und verantwortlich ,widm&®&rtmuster der Pflicht- und
Verantwortungsethik herrschen vor und geben subgzkigener Aneignung einen ,objektiven
Rahmen* vor. Arbeitsférmige Tatigkeiten verliereahér ihren sinnstiftenden Charakter,

wenn die sie rahmende externe Ordnung entfallt.

2. Intentionalitat

Es geht nicht um den Entwicklungsverlauf, sondemdas Ergebnis. Aus dem Prinzip der
Ergebnisorientierung folgt die Notwendigkeit zuelplanung, aus der sich ein
Spannungsbogen vom Ausgangspunkt bis zu einendietéen Ergebnis aufbaut. Das
Ergebnis braucht nicht nur in einem materiellerogRikt” gefal3t zu sein, sondern kann sich

auch auf ideelle Zustande oder ,geistige” Ziellabemiehen. Haufig erhalt die

® Die hier vorgenommene Kategorisierung schlieRvlam Weber und seine Analyse von Arbeit in der
europaisch-amerikanischen Gesellschaft an. (vghat/g
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Zielspannungslage eine moralische Konnotatiorangfristiger der Spannungsbogen

aufgebaut wird, um so wertvoller erscheint die gp@nnung. Dennoch mul das Ziel in bezug
auf ihre Erreichbarkeit realistisch gefaldt werder,allem aber muf es letzten Endes auch
tatsachlich erreicht werden. Die in der Intentioitgedachte Produktivitat von
arbeitsférmigen Strukturen verlangt das tatsachlidervorbringen der intendierten
Ergebnisse. Alles andere wird als Tagtraumerei gdtpie” abgewertet. Auch zufallig
Entdecktes oder nebenbei Zugefallenes wird in digsektur gering erachtet, vor allem

aber, wenn dabei nicht auch das intendierte Zrel@ht wurde. Hier wird eine wichtige

Grenze zu Abenteurertum und der Inspiration vorbgdreskiinstlern gezogen.

3. Zeitmodus

Eines der wichtigsten Kennzeichen fur ,Arbeit” ds¢ Opferung der Gegenwart fur die
Zukunft. Wenn eine Tatigkeit vorwiegend gegenw@gedurfnisse erfillt, wird sie
strukturell zu Spiel, Geselligkeit oder UnterhajuArbeitsformigkeit kennzeichnet daher
eine Strukturierung, die es ermdglicht, durch Aasdung oder Kontrolle der gegenwaértigen
Bedurfnisse eine zukuinftige Befriedigung zu ,ererél(,erarbeiten®), und zwar eine
gesteigerte Befriedigung, die durch einen unmigeth Zugriff nicht erreichbar ware. Diese
Definition laf3t bereits einen Umkehrschluld zu: immh&, wo unmittelbare Zielerreichung
maoglich ist, erweist sich Arbeitsformigkeit als Dahation. Andererseits kénnen Ziele auch
sehr weit gesteckt sein, so dald Zukunftiges aulkedes eigenen Lebenshorizonts liegen. So
~arbeiten” viele Menschen, Gruppen und Organisaitiofiir Ziele, die erst zukiinftigen

Generationen zugute kommen kdnnen.

4. Rationale Gliederung in Arbeitsschritte

Arbeitsférmigkeit bietet auch eine Struktur zurt&dtationalisierung. Tatigkeiten finden
ihren ,Sinn* nur als Bestandteil einer gegliedébesamtstruktur wie z.B. Planung -
Ausfuhrung - Ergebnis. Durch eine derartige ,altjoriische Strukturierung” erscheinen
Tatigkeiten als instrumentelle Teilschritte im Ramuer Aufgabenerfillung. Sie beziehen
ihren Sinn nicht ,aus sich selbst” - wie dies imebpder im Tanz der Fall ist, sondern aus

ihrem ,Stellenwert” innerhalb eines ,rational” geglerten Prozesses.
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(2) Arbeitsformigkeit als gesellschaftliches Symaro

Die vier Merkmale bilden in ihrer Gesamtheit eirsgiéschaftliches Syndrom:
Selbstobjektivierung, Intentionalitat, Opferung @G&genwart fur Zukinftiges und
rationalisierte Schrittfolge mussen zu einem Gepeaofit verknUpft sein, damit sie als Modus
funktionaler Institutionalisierung genutzt werdeimken. Jedes der einzelnen Merkmale kann
fur sich allein auch in ,nicht-arbeitsformigen” Tgkeitsstrukturen oder Aktivitaten wie beim
Spiel, beim Sex, bei der Inszenierung von Festesdenim Tanz vorkommen. Aufgrund

ihrer sozialen Strukturierungsleistung erhalt dierknalskombination ,arbeitsformige
Strukturierung” eine Uber Berufsarbeit und Erweibgkeit weit in die Lebenswelt
hineinreichende Bedeutung. Sie kann als das vagirgebnis der europaischen
Modernisierung betrachtet werden, das sich mitideagesellschaftsweit als ,,Prinzip
rationaler Lebensfuihrung” durchgesetzt hat. EiclBin die Ratgeberliteratur erschlief3t
hierflr eine Fille von empirischen Beispielen.

In den verschiedenen Funktionssystemen erhalt &sfibemigkeit allerdings eine jeweils
unterschiedliche Bedeutung, was sich z.B. in deijeggen Positionen und

(komplementaren) Rollenerwartungen zeigt. Histbrisar es daher keineswegs von
vornherein angelegt, wie sich das jeweilige Tatigpeofil umstrukturieren lafdt, damit

Helfen, Heilen, Machtaustiben, Erkenntnis gewinzahjungsfahig sein, Verkinden oder
Lehren arbeitsformig strukturiert werden kann. &es auch weiterhin keineswegs sicher, ob
es sich bei Arbeitsformigkeit immer um eine optien&8krukturierungsvariante handelt.
Besonders gilt dies flir personennahe Dienstleistungie pflegerisches, thearapeutisches,
seelsorgerisches oder entwicklungsforderndes HanNelue Blickweisen kann hierbei die
Frage ertffnen, wie sich (Dienstleistungs-)Berufestellen lassen, die nicht in dem oben
skizzierten Sinne ,arbeitsformig“ strukturiert sinfdoglicherweise steht dann an, ,die Logik
professionellen Handelns in padagogischen Felden“zu bestimmen. (vgl. Dewe u.a. 1992)
Akteure im Wirtschaftsleben haben zur Arbeitsforkeidyinrer eigenen Geschéftstatigkeiten
schon immer ein offenes Verhaltnis und realisielies oft genug im Sinne von
.Lebenskunst” (Kiwitz 1986): 6konomischer Erfoldisich vielfach besser in ungeplantem
Abenteurertum der spontanen Geschaftemacherebenswitlichen Geselligkeitsformen
oder wilder Spekulation erzielen, als im engen tsédumig strukturierten Rahmen einer

protestantischen Pflichtethik.
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Alle genannten Funktionen kénnen prinzipiell aubleriandere Tatigkeitsstrukturen erreicht

werden. In der ,Arbeitsgesellschaft gilt dies atlimgs haufig nicht als seriés und wird auch
als ,nicht erlernbar angesehen. So scheinen scartige Tatigkeitsstrukturierungen einer
rationalen Erwartbarkeit und damit der gesellsdicattn Institutionalisierung zu entziehen.
Statt dessen tut sich hier eine Leerstelle (odeir&rm?) auf, an der in der européischen
Tradition der Begriff ,,Kunst“ eingesetzt wird.

Bei dem gesellschaftlichen Erfordernis, ,Kunst* &#uer zu stellen, sto3t man daher in der
Arbeitsgesellschaft auf einige interessante Paliadokn Gegensatz zu anderen
Funktionsbereichen, wo Arbeitsférmigkeit als Steiggsform betrachtet wird, bekommt man
es bei arbeitsformig strukturierter KunstaustbumgRroblemen auf der Leistungsseite zu
tun. Das gilt fraglos flir Kunstauffassungen, dienddeal des Geniekults verpflichtet sind.
Hier findet man geradezu alle Merkmale eines Geiipdbzu ,arbeitsformigen Strukturen®
und fal3t dies z.B. mit der Differenz zwischen ,Aposchem” und ,Dionysischem®. Aber
selbst bei den doch wenig ekstatischen Orchestékarasdie abends ,spielend ihrem
Broterwerb nachgehen, hat sich die kinstlerisclesgive Berufstatigkeit enthusiastisch zu
auf3ern - zumindest mul3 die arbeitsformige Struktder Latenz gehalten werden. Wieviel
mehr gilt dies allerdings fur produzierende Kinstike zwar stolz von ihrer systematischen
.Erarbeitung“ als wichtige Voraussetzung berichi@mer genau wissen, dal3 dies nicht alles
sein kann. Als Entscheidendes muf3 noch etwas himzoien, was sich nicht ausschlief3lich
Uber eine rationale Strukturierung erreichen |&8&mlich kiinstlerische ,Inspiration®,
passionierte und nicht routinisierte Liebe, kurzgHKtivitat“. Perfekte arbeitsférmige
Strukturierung ist keine Garantie, in den meistahefa sogar ein Hindernis fur Produktivitat
und die allseits gewiinschte ,Innovation®. Dies mtrgenau das Spannungsverhaltnis, in das
auch funktional institutionalisiertes Lernen gegénvg in unserer Gesellschaft geréat und wo
der ,Fluchtpunkt® ist, an dem alle ,reformpadagatien” Bewegungen ansetzen und aus dem
sie die Dynamik ihres Abstol3effektes beziehen.t&# sich das Problem, wie im
rationalisierten Prozel} arbeitsférmigen Lernens,dechtbare Moment* Gberraschender
Einsicht und Erkenntnis moglich wird. (vgl. Cod€i63) Arbeitsférmige Strukturierungen
beruhen auf dem Prinzip der Normalisierung undtrileln Sensibilisierung fur Irritation. Das
schwacht ihre Wirksamkeitschancen in der Transftonsgesellschaft - 143t sie vielleicht

sogar als zunehmend riskant erscheinen.
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8.5 Gegenkonzepte zur Arbeit

Bei der Charakterisierung arbeitsférmiger Struldurng wurden bereits einige Gegenbegriffe
erwahnt, Uber die eine Kontrastierung moglich witié, es verhindert, dal3 eine universelle
Kategorie wie ,Arbeit” inflationar tberdehnt unddiach sinnleer wird, weil dann letztlich
alles als Arbeit bezeichnet werden kann. Immrhimireuch der Volksmund, daf3 Arbeit ,nur
das halbe Leben” sei, und so wird es nétig, auetaddere Halfte erkennbar werden zu lassen
und ,mit Leben zu erfillen.” Wie wird nun diese anel Seite beschrieben?//*/Aus einem
Verstandnis von erwerbsmalig vollzogener Arbeitfgeradezu schematisch der
Gegenbegriff der ,Freizeit* (vgl. Hoff 1992, deckijedoch rasch als unbestimmte Negation
herausstellt und daher keinen Eigenwert kennzeicbhee erwerbsférmige Arbeit gibt es
keine ,Freizeit. Anders sieht es mit Gegenbegnféais, die eine Alternative anbieten, dies
allerdings mit unterschiedlicher (moralischer) Kotation. (vgl. Mattenklott 1996) Hier
lassen sich u.a. nennen: Mul3e, MuR3iggang, Trauntetebnis, Empfindsamkeit, Kreativitat,
Faulenzerei, Entspannung, Schlaf, Erholung, Reitetioin, Spiel, Sport, Tanz, Wandern,
Flanieren, Meditieren, Rustzeit, Fest, Feier, Be@ottesdienst.

Allein durch die stichwortartige Aufzahlung die®=griffe wird erkennbar, dal3 ,die andere
Seite” des Strukturbruchs keineswegs eindeutigrnestar oder strukturell homogen ware.
Auch stellt sich heraus, dafl3 in dieser ,Hemispharetit nur Spontanietat und oder eine
Dominanz des ,Hier-und-Jetzt Prinzips” vorherrsaaindern dafd auch dort gesellschatftliche
Institutionalisierungen zu beobachten sind, werchanach einer anderen ,Logik” und

,Ratio".

Auffallig ist dabei, dald Gegenkonzepte ihre origgnBedeutung verlieren, wenn sie von
Arbeitsstrukturen tberformt werden. Hier setztkigische Diskus um arbeitsférmig
organisierte ,Freizeitbewaltigung“ und um die gevad inflationéare Verwendung des Begriffs
LArbeit” als Vorsilbe an. (Beziehungsarbeit, Soardleit, Korperarbeit, Familienarbeit,

Gefuhlsarbeit, ,Visions-Arbeit®)

In der Literatur (vgl. als Uberblick Riedel 1973)revals Gegensatz haufig auf die
Strukturlogik des Spiels und des Tanzes Bezug hergen. Dies kann an dieser Stelle nicht

weiter ausgefuhrt werden. Grundsétzlich a3t s éeststellen, dal’ sich die Gegenbegriffe
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von Arbeit ebenfalls mit dem Kategorienraster: loSwbjektivierung - Intentionalitat -

Opferung der Gegenwart fur Zukinftiges und ratimmite Schrittfolge - in ihrer jeweiligen
Strukturierungswirkung bestimmen lassen. BesonBet®utung erhalt hierbei die
Zeitstruktur: Spiel, Tanz oder Liebe sind komprolmégegenwartsbezogen und leben daher
von einem strukturellen Gegensatz zur Arbeitsfokmiiy Ihr Sinn erfolgt daraus, daf3 sich
die Aktivitat in der Gegenwartigkeit ,,erschopft“ dmicht Gber sich hinaus auf anderes, z.B.
auf Ziele und Zwecke verweist. In ahnlicher Weisdhtses mit der Kategorie der
Intentionalitat: Beten, das Gber Magisches Erzwingan Schicksal hinausgeht, ist nicht
ergebnisbezogen; dhnliches gilt dies fur die FelierMeditation oder das Wandern. (Zur
Struktur des Wanderns als absichtslose, gegenwadgbne Struktur vgBollnow 1980,
S.110-122)

Abschlief3end ist darauf hinzuweisen, dal3 geseliicihe Institutionalisierung, die an
arbeitsférmigen Strukturen ansetzt, Uberaus bewuwldte vielfach auch professionspolitisch
strategischer betrieben wird, als in bezug auitlitginalformen, die an Strukturierungen der
hier besprochenen Gegenbilder anschliel3en. Diessidh voraussichtlich im Wandel der
LArbeitsgesellschaft* andern, dann aber auch ertieblKonsequenzen fur

institutionalisiertes Lernen nach sich ziehen.

8.6 Die Bedeutung arbeitsformiger Strukturierung fir institutionalisiertes Lernen

Das ,Auf-Dauer-Stellen“ arbeitsférmiger Strukturemf dem diese Téatigkeitsstrukturierung
Uber individuelle Kompetenzen herausgehobener Fiarsonen hinaus zum Prototyp der
Vergesellschaftung in der Moderne werden konnterwnddie Tiefenschicht aller
Funktionssysteme bildet, stellt eine unverzichtlbaréurelle, vielleicht sogar zivilisatorische
Errungenschaft dar. Wie immer man im einzelnen ddglien mag, diese
Strukturierungsform ist aus unserer Kultur und adehvieler anderer Gesellschaften nicht
mehr wegzudenken. Der Grund dafir ist, dal’ ein @Biofon Zielen und Vorhaben nur Uber
ihre arbeitsformige Strukturierung innerhalb fuoktler Kontexte erreichbar wird. Dies gilt
nicht allein fur Gbergeordnete Auzfgaben von Stéétischaft, Verwaltung, Wissenschatft,
sondern bereits bei hoch individualisierter Persbikitsentwicklung wie beim kompetenten
Mutterspracherwerb oder der meisten ,Zivilisati@a$iniken®, auf denen heute die

Autonomie und Selbstverantwortung der MenschenhieAllein daraus versteht es sich wie
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von selbst, dafd sich auch die Prozesse der Instiisierung von Lernen an dem

Strukturmuster von Arbeitsformigkeit orientiert lesb Entsprechend beliebt ist der Begriff
daher gerade in padagogischen Zusammenhangensékiabeit, Schularbeiten,
Hausarbeiten, ein Thema erarbeiten, Arbeitsgemiedfigc

Beschréankt man sich auf die Institutionalisierung ¥€rwachsenenlernen, so hat ihre

arbeitsférmige Strukturierung eine inhaltliche wide sozialisatorische Bedeutung:

(1) Inhaltliche Relevanz

Die arbeitsférmige Strukturierung von Lernen im Bolsenenalter erfillt zunachst eine
instrumentelle Funktion. Sie schiitzt vor Uberforatgy und MiRerfolg, die bei alltaglichen
Lernprozessen unausweichlich waren. Insofern belgniisie sich aus ihrer Angemessenheit
fur einen komplexen Gegenstand. Immer mehr Wids=tdnde unserer Gesellschaft lassen
sich nicht mehr ,en passant”, sondern nur noch dleeArbeitsférmigkeit eines langfristig
angelegten Lernprozesses aneignen. Die Architeké&ser Lernstrukturen reicht weit Uber
individuelle Vorlieben und situative Einzelentsah@igen hinaus. Fir die Realisierung dieser
Institutionalform wird daher ein ausdifferenziert@gyanisationssystem mit spezialisierten
Experten benétigt. Das Weiterbildungssystem eftiétfir den Charakter eines besonderen
Funktionssystems, das spezifische Leistungen inmeatder Arbeitsgesellschaft zu
erbringen hat.

Arbeitsformig strukturiertes Lernen bleibt allerggauf seine jeweilige Funktion begrenzt. Es
kann sich nie in sich selbst erschépfen (wie zé3etlig oder erlebnispadagogisch
strukturierte Institutionalisierungen). Es weishdain seinem Sinn immer tber sich selbst
hinaus und kann seine ,,Bedeutung“ daher nur vareseilebensweltlichen Horizont
bestimmen. Dies hat erhebliche Konsequenzen féremvachsenenpadagogische Konzeption
lebenslangen Lernens. Institutionalisiertes Lerkam nur als (intermittierender) Bestandteil
von alltaglich strukturierten Prozessen lebenslanggnens verstanden (und organisiert)
werden - es Ubernimmt eine zeitweilig aktivierbl@teensbegleitende Funktion. Diese

Funktion allerdings wachst an Bedeutung.

(2) Sozialisatorische Relevanz
Uber den Sachaspekt hinaus erfiillt eine arbeitsg@r8trukturierung von Lernen eine

enkulturierende und sozialisierende Aufgabe. Deggt bei der Erziehung und Unterrichtung
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von Kindern und Jugendlichen auf der Hand. Didatisigen erfullen immer auch einen

sogn. ,formalen” Erziehungsauftrag. Dies trifft &udr institutionalisiertes Lernen mit
Erwachsenen schon allein deshalb zu, weil es imrfeahvorgegebener Lernkontexte schlicht
nicht zu verhindern ist. Offen bleibt aber, ob abel eher den Charakter eines ,hidden
curriculum® und damit von unbeabsichtigten Nebekruiirgen erhalt (vgl. Kaiser/Kaiser

1995) oder ob es einer Ubergeordneten Intentidnalittspricht, die in der Kontextierung
zwar latent, dafir aber um so wirksamer zum Auddgeatangt. In historischer Perspektive ist
zu bertcksichtigen, dal? das Paradigma: ,ErziehuinghdArbeit* in der Erwachsenenbildung
der Zwischenkriegszeit auf3erst dominant war urnd isicliesem Zusammmenhang z.B. in der
LArbeitslagerbewegung® lebensweltnahe Instituti@erungsformen herausgebildet hatten.
(vgl. Dudek 1988) Auch in der gegenwartigen Sitativird Arbeitsformigkeit als basale
Kompetenz fir die heutige tGblichen Formen lerneddezignung benotigt, realisiert sich
jedoch in den heute Ublichen Varianten des Arbegsks. Als lebensweltlich verankerte und
lernbiographisch eingeschliffene Vorstrukturierusigsie fur sehr unterschiedliche
Lernanlasse anschlu3fahig und dartber hinaus $ieiererleinend. Gleichzeitig aber tbt
sich der Lernende damit auch in eine soziale Siriung von Téatigkeiten ein, die
gesellschaftsweit gultig ist und die gegenwarticagezu alle Lebensbereichen tUberformt.
Arbeitsformig strukturiertes Erwachsenenlernen @eviediesen Bedeutungshorizont tber
Erwerbsarbeit und berufliche Kompetenzen hinaushefBereiche einer ,rationalen
Lebensfihrung® und (re)produktiver LebensgestaltiBig schliel3t damit aber auch

nichtarbeitsférmige Aneignung aus bzw. |aRt si@sté@ndig erscheinen.

8.7 Transformation der Arbeitsgesellschaft

Mit der Rede vom Wandel der Arbeitsgesellschaftdgarokonomische und soziale
Transformationsprozesse angesprochen, durch dierBsarbeit aus ihrer Schlisselposition
bei der Verteilung von gesellschaftlichen Ressauféanflul3, Prestige, Geld, Sicherheit;
Kommunikationschancen) verdrangt oder zumindestidaine Neustrukturierung von
Erwerbschancen erheblich relativiert wird. (vgKdp.) Auf den breiten Diskurs zu dieser
Problematik kann hier nur verwiesen werden. (v@le @984; Wittwer 1990; Bardmann
1994; Gorz 1994; Kempe 1995; Rifkin 1996)
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Trotz sehr unterschiedlicher Diagnosen, Prognoserden ihnen entsprechenden

Losungsvorschlagen (vgl. Berliner Akademie 199%tdlet dennoch Ubereinstimmung darin,
daf sich gegenwartig ein Wandel in der Art von Adi@rmigkeit zu vollziehen scheint. Die
Auseinandersetzung um ein ,neues Paradigma deitA(bleide 1997) ist bereits im vollen
Gange. So wird die Einschéatzung vertreten, dakchdei der gegenwartigen Transformation
der Arbeitsgesellschaft um den Ubergang \Rmoduktionsparadigmaum
Kommunikationsparadigmiaandelt. ,Ergebnis von Arbeit als Produkt” z.B.nglalt sich zum
.Ergebnis als Anschlul3fahigkeit fir neue Kommunitat . Diese strukturelle
Transformation wird gegenwartig besonders intemstlen Diskursen zur betrieblichen
Bildung aufgegriffen und in neuartige Konzeptionengesetzt>. Veranderungen in
Strukturen von Arbeitsformigkeit kommen in neugeti Formen des Kontrollbewul3tseins
zum Ausdruck: in vernetztem, 6kologischen Denketh darauf bezogenen
Steuerungsmodellen - insbesondere der wachsendend@rung an Selbststeuerung. (vgl.

oben Kap. 1)

Grundsatzlich muf3 in diesem Zusammenhang daheagieflerden, welche Auswirkungen
ein sich verandernder Arbeitsbegriff, (Uberblick W&twer 1990) vor allem aber ein
maoglicher Wandel der , Arbeitsgesellschaft” in ejiglebnisgesellschaft* (Schulze 1993) fur
eine Form der Institutionalisierung von Erwachséemren hat, die sich Gberwiegend bis
ausschlie3lich der Durchsetzung arbeitsfomigerk8irierungen verpflichtet weild und dies
nicht allein aus einer ,GegenstandsangemesserdeitAneignung, sondern mit dem Blick
auf die gewtinschte sozialisatorische ,Formung adsehslaufs”. Auf dieser
Strukturierungsebene namlich schlagt ein Gber Asfigimigkeit institutionalisiertes Leben
unmittelbar in biographische Konstruktionen dutdmn dabei sogar als normativ
verstandenes Konstruktionsmuster aufgefal3t weilahem entspricht dies weitgehend den
pietistisch-aufklarerischen Traditionslinien in dieutschen Erwachsenenbildung.

Das heute zunehmend problematische Verhaltnis hewmsérbeit und Lernen verweist daher
auf zwei unterschiedliche Aspekte:

* Sehr grundsatzlich miRte geklart werden, inwig¢wih Erwachsenenbildung in ihren

Institutionalisierungen bewuf3ter und deutlicheruddappeln hatte von den tblichen

% |In bezug auf Lernen, in dem neue ,Optionen” erss$en werden sollen vgl. Arnold 1991,51f.
Dariiberhinaus: Greif/Kurtz 1996; Geildler 1996)
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arbeitsféormigen Strukturierungen. Diese Perspek#fée sich aber auch positiv fassen: Es

wird notwendig, etwas genauer hinzuschauen undnefinmungsfahig zu werden fur sehr
unterschiedliche Strukturierungen von Weiterbildutig jenseits von Arbeitsférmigkeit
lernforderliche Kontexte aufgebaut und auf Dauetgl# haben. Hier ist auch eine
internationale bzw. interkulturelle Perspektivdreich. (vgl. Seitter 1993; zur Kulturalitat
von Arbeit vgl. Hirschmeier 1986)

* Weniger prinzipiell gemeint ist der Hinweis, dsi8h institutionalisiertes Lernen auf der
organisatorischen Ebene ihres didaktischen Sethidagig noch an einem weitgehend
Uberholten Verstandnis von ,Arbeit” orientiert. iHmlssen Erwachsenenbildung und
berufliche Weiterbildung Anschlul3 an aktuelle Atbsirukturen finden, in denen z.B.
kreative Problemlosungsstrategien, kommunikativet gruppenbezogene Verlaufsstrukturen
und vor allem das Nutzen von Elementen der Seljpatisation eine zentrale Bedeutung

erhalten.

8.8 Zwischenbilanz VIl

Funktionswandel der Weiterbildung durch die Transfarmation der Arbeitsgesellschaft
Bei der Durchsicht der Fachdiskurse zur Weiterhitgltallt auf, dafd es keineswegs nur um
die grundsatzlichen Grenzen jeglicher Art von iitbnalisiertem Lernen geht. - Es schalt
sich vielmehr heraus, dal3 man in den gegenwarfigamsformationsprozessen offenbar an
die Grenzen der vorherrschendebeitsformigen Strukturierungnd der an diesem
Paradigma orientierten Lernkonzepte und didaktiséhreangements stof3t. Arbeitsférmiges
Lernen erweist sich daher als dominante, aber ausbhmend problematische Form der

Institutionalisierung von Erwachsenenlernen.

Wirksamkeitsgrenzen institutionalisierten Lerneresden in den Diskursen zur
Weiterbildung immer dort als strukturelle Limitatitbeschrieben, wo bislang erfolgreich
angewendete arbeitsformige Lernstrukturen fir rigeaterngegenstande unangemessen
erscheinen oder wo sie mit der Entwicklung innmeaitArbeitsstrukturen nicht Schritt halten

kdnnen.
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Dies gilt vor allem fur Lebenslagen und berufli¢ha&forderungen, die von
ausdeutungsbedurrftiger Aufgabenstellung, hohdo#enheit , subjektiver Ausdeutbarkeit
und Situationsabhangigkeit der Problemlésung gek®inhnet sind. Diese Bedingungen sind
allerdings gerade fur die heutigen Transformatioosgsse charakteristisch. (vgl. Kap.1)
Erwachsenenlernen in der Transformationsgesellstifstfdaher die Dominanz
arbeitsférmiger Strukturen problematisch werden wedkt den Bedarf zur
Wiedergewinnung von bislang vernachlassigten oldgjiraational” bezeichneten Paradigmen
der Aneignung. Hier ist offenbar tatsachlich eirbgghied von der Aufklarung® (Kriiger
1990) erforderlich und zwar im Sinne einer Aufkidguiber die (unbegriffenen) Folgen der
Aufklarung. Grundsatzlich Iaft sich in diesem Zussnhang sowohl in den
bildungspraktischen wie in erziehungswissenscleatti Diskursen eine Bemihung um die
Wiedergewinnung ,der vergessenen Dimension desefistthen” (Mollenhauer 1990)
feststellen. So stellte Dieter Lenzen bereits 1@80-rage, ob ,die Erziehungswissenschaft
auf dem Weg zur Asthetik“ sei. (Lenzen 1990) Analogenn auch anders motivierte
Bestrebungen kommen z.B. in Ansétzen der ,humaeistin Padagogik® oder in Angeboten
der ,Erlebnispadagogik® zum Ausdruck. Fiur die westEntwicklung der Weiterbildung
hangt daher einiges davon ab, ob es gelingt, é@étischen wie praxisorientierten Diskurse
zur Erlebnispadagogik (vgl. als Uberblick Heckmdighl 1998) in den Zusammenhang von
institutionalisiertem Lernen in Transformationsm@szen zu stellen. Ansatze der
Erlebnispadagogik sind von ihrer Tradition und Harét her eine institutionelle Antwort auf
gesellschaftliche Modernisierung. Sie konnen alakiten auf Wirksamkeitsgrenzen
arbeitsférmiger Institutionalisierungen betrachtetden, ihre spezifische Rationalitat indes

wird erst in dem hier skizzierten Zusammenhang lredabar.

Aber auch da, wo man sich nicht vollig von arldéitsiger Strukturierung I6sen will, rufen
die uniibersehbaren Wirksamkeitsgrenzen einen Veréngsdruck hervor. Man sucht nach
entwicklungsoffenen, kreativen Varianten von Arsi&tmigkeit und versucht ihre
Anwendung paradigmatisch auch im institutionaligerErwachsenenlernen voranzutreiben.
In diesem Sinne stellen die Grenzen arbeitsformiggnens eine wichtige Voraussetzung fur
strukturelle Innovation in der Weiterbildung darorausgesetzt, sie werden erkannt und

entsprechend gedeutet.
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9. Kapitel:

Ansatze und Perspektiven einer ,reflexiven Institutonalisierung*

Gesellschaftliche Transformation ist mehr als @nelinear verlaufende Veranderung. Vor
allem aber ist sie nicht von einer externen Pasitier zu beobachten und zu beeinflussen,
sondern sie umgreift alle Akteure und macht dies#n auch auf unterschiedliche Weise, zu
Betroffenen, zu Opfern und Nutzniel3ern. Institugicsiertes Lernen von Erwachsenen findet
daher im Verlauf von Veranderungsprozessen nichimseinem thematischen Gegenstand
seine Grenzen, sondern auch darin, daf’ auch dren;Feter Institutionalisierung
problematisch wird und sich auf neuartige Weisérans-“formation” befindet. In dieser
doppelten Bedeutung werden strukturelle Verandesrags Irritation erfahrbar und zwar als
Wirkungsverlust oder Wirkungsumkehr von bislangkfeichen Problembeschreibungen

und Problemlésungen.

9.1 Typologie von Wirksamkeitsgrenzen institutionésierten Lernens

Vor dem Hintergrund der hier entwickelten Theore bhstitutionalisierung von
Erwachsenenlernen kann dieser Wirksamkeitsvertugttsireller Ausdruck von drei
unterschiedlichen Begrenzungen sein und im Rahraerpédagogischer
Organisationsberatung oder Institutionsforschuridégewerden. Hierfur werden die Termini

.basale”, ,transformationsbedingte” und ,paradigiseite Limitation* eingefhrt.

(1) Basale Limitation

Alls basale Limitation werden die konstitutiven Waamkeitsgrenzen des Funktionssystems
~Weiterbildung“ bezeichnet, also Begrenzungen padeaghen Handelns, die auf den
Strukturbruch zum Alltag der Bildungsadressateniekgefiuhrt wrden konnen. In der
Bildungspraxis bezieht sich diese Problematik auduneichendes Relationsbewul3tsein.
Padagogische Intentionalitat beachtet nicht hihend die Grenze zu Kontexten
alltagsgebundenen Lernens. Dies wird besonders mdewant, wenn man meint, den

Strukturbruch mit integrativen Konzepten ,uberwinteu konnen und aufgrund der damit
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ausgeldsten Entgrenzung letztlich daran scheReofessionalitat bemuht sich um eine

permanente ,Bearbeitung“ des Strukturbruchs, dexdgehierdurch sinnstiftende Bedeutung
fur institutionalisiertes Lernen erlangt. Eine $@@ermanent erforderliche Bearbeitung
erfolgt z.B. durch

* Sicherung von Praxisbezug/Lebensweltbezug

* Ermittlung/Entwicklung von Weiterbildungsbedarf

* Transfermanagement und Wirkungskontrolle

Basale Limitationen verweisen neben dem Struktwtbraur Alltagswelt auch auf prinzipielle
Grenzen der Didaktisierbarkeit von Aneignungs- Bildungsprozessersie sind daher
neben ihrem Anreiz zur Optimierung auch Anlal3 zfgssioneller Selbstbeschrankung und
zur Herausbildung vobheistungsprofilendie auf der spezifischen Starke des didaktischen

Arrangements beruht.

Basale Limitationen des Funktionssystems Weitedbigdhaben ihren Ursprung in ihrer
Distanzierungsleistung gegenuber der AlltagsweksP Differenz ist fur jedes
Funktionssystem prinzipiell nicht Gberwindbar, wesmsich nicht selbst entgrenzen und
damit schwachen will - sie lal3t sich aber im Wetksvischen Engagement und

Distanzierung bearbeiten. Dies macht dann die Bsajaalitdt von Funktionssystemen aus.

(2) Transformationsbedingte Limitationen

Hiermit werden Wirksamkeitsgrenzen bezeichnetadigrund von Entwicklungsbrichen
gesellschaftlicher Transformation auftreten, die/ifaiterbildungssystem noch nicht
hinreichend bewu(3t sind oder flir die noch keinegygeten Losungsansatzen entwickelt
worden sind. Auch sie au3ern sich zunachst unispetzin Wirkungsverlust und
Wirkungsumkehr. Die bisher erfolgreiche Standaedigsag und Routinisierung von
Lernanlassen fuhrt zu Nichtlernen, Verwirrung olehlern. In solchen Féllen verstarkt
institutionalisiertes Lernen Prozesse der Dequatifung und fuhrt zu ,Widerstand gegen
Bildung®. Eine wichtige Ursache transformationsimggier Wirksamkeitsgrenzen liegt in einer
Unterkomplexitat der Problembeschreibung, in déideutung des relevanten

Transformationsprozesses oder im Nichtbertcksiehtagr Interferenz unterschiedlicher
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Transformationsprozesse. Das Erkennen transfornstemingter Limitationen ist die

Voraussetzung ihrer Uberwindung.

(3) Paradigmatische Limitation

Weiterbildung ist, wie immer wieder betont wurdesht nur Problemldser, sondern auch
Symptomtrager gesellschaftlicher Transformatiors Bé&eiterbildungssystem stellt keine
externe Instanz dar zur Bewaltigung gesellschattidroblemlagen mit padagogischen
Mitteln, sondern es ist selbst Resonanzboden digseisformationsgesellschaft. Es ist daher
von den sich Uberlagernden Prozessen des Strukidelsgaebenso betroffen. Grenzen
institutionalisierten Lernens sind damit vielfaalch symptomatischer Ausdruck eines
Ubergeordneten Strukturwandels. Sofern sie al©is@d<annt und nicht mit
transformationsbedingten, also letztlich |I6sbarendviderungsproblemen verwechselt
werden, bieten sie einen wichtigen Anlal3 zur ingthellen Neuorientierung. Es geht dabei
um die Reflexion auf die Angemessenheit bzw. Unarggsenheit des jeweils dominanten
Paradigmas institutionalisierten Lernens. Paradigtize Limitationen kénnen daher auch als
Herausforderung verstanden werden, einem gesartisgbsdtlichen Paradigmawechsel
durch das Herausbilden neuartiger Formen der utistitalisierung im eigenen
Funktionssystem zum Ausdruck zu verhelfen. Hiet & an die Diskurse zur
Selbstorganisation, zur Biographisierung, zum Badggyswandel von Arbeit und zum
Entstehen von alltagsasthetisch dominierten Ldrens der Erlebnisgesellschaft

anschlielRen.

9.2 Beispiel: Limitationen aufgrund arbeitsférmig grukturierter Lernkontexte

(1) Basale Limitation:

Grenzen der Didaktisierbarkeit erwachsen aus deriBeng, Alltagsprobleme Uber
arbeitsformige Lernstrukturen I6sen zu wollen. Atgférmiges Lernen wird gerade in
.MalRnahmekulturen® beruflicher Qualifizierung undndchulung als Simulation von
Erwerbsarbeit strukturiert. Arbeitsformigkeit erhiiler die Bedeutung von (Selbst-)
Kontrolle, psychosozialer Stabilisierung, Sozialtpme (,Motivationskurse*) und der
Erziehung zu rationaler Lebensfihrung. Diese Damzmormativer Strukturierungen wie
Helfen, Heilen und Sicherheitverleihen bietet defirehmenden zwar einen bruchlosen

Anschluf3 an ihre bisherige Lebensstruktur; geradiicch werden sie jedoch daran gehindert,
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mit der neuen und irritierenden Lebenslage lernendugehen. Arbeitsformig strukturierter

Lernkontexte, die Menschen angeboten werden, daenftirdurch die Dauerarbeitslosigkeit
oder erzwungenen Ruhestand besser bewaéltigen koamegisen sich als Lernhindernis, als
Grenzen zur Gewinnung neuer und situationsangemeskefahrungsmoglichkeiten. (vgl.
Konzertierte Aktion 1994; 1995)

(2) Transformationsbedingte Limitation:

Hierbei erweist sich die Arbeitsférmigkeit des Lemns als ungeeignete
Didaktisierungsvariante eines TransformationsproileDas ist z.B.der Fall,

- wenn sich Lernorganisation an einem uberholtenzgpt von Arbeit orientiert und daher
den Bedeutungswandel von Arbeitsformigkeit nicimréichend bertcksichtigt. So werden
vielfach die Zielvorgaben zu eng gesetzt und dezé& der Zielfindung in dem arbeitsformig
strukturierten Verlauf nicht als notwendige Anfangieg beriicksichtigt.

- wenn arbeitsformige Strukturierungen Uber Erwarbsit hinaus unreflektiert auf
alltagsweltliche Erfahrungsbereiche ausgeweitetiemrz.B. in einer Arbeitsférmigkeit des
Helfens (ehrenamtliche Sozialarbeit), der Lebemhdsteerung (Selbstmanagement),
kommunikativer Beziehungen (Beziehungsarbeit) Sibststeuerung (Trauerarbeit), der
Selbstreflektion (Erinnerungsarbeit). Widerstartdrigdiesen Fallen dadurch zu erwarten, dal3
eine ansonsten wirkungsvolle lernende Umgangsweisklerausforderungen in diesen

Zusammenhangen als unangemessen, schematiscruddaentwllierend erlebt wird.

(3) Paradigmatische Limitation

Arbeitsférmigkeit kann selbst wiederum zum Lern&ndsthoben werden und zwar in dem
Sinne einer reflexionsbedurftigen ,,Obsession” (&ialsl 1996) -

Dies ist von Bedeutung fur Bildung, die Uber eingAssung an unreflektierte Wertmuster
hinausgehen will und Lernanléasse in bezug auf dieridtivitat von Arbeit bieten will. Sie
dient damit auch der Uberwindung des ,Horizontsahelgi von Arbeit sowie der
Wiedergewinnung eines umfassendes Konzepts voniemdabeit. Lernen bezieht sich hier
auf die Gewinnung von Wahlmaéglichkeiten zwischeretsthiedlichen Paradigmen lernender
Aneignung und zwar auch jenseits von ArbeitsformigkDabei kann es z.B. gehen um:
Traumen statt Traumarbeit - Solidaritat und Lieldaleen statt Beziehungsarbeit -

Biographische Reflexion statt Erinnerungsarbeit.
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9.3 Entwicklungsperspektiven institutionalisiertenLernens

Aus der Analyse der heutigen Strukturen institudlierten Lernens folgt als ein erster
Ertrag die Feststellung, dal3 sich an ihren Wirksgtegrenzen immer auch Prozesse des
Strukturwandels beobachten lassen. Vor dem Hintathder drei strukturellen Limitationen

lassen sich daher auch Entwicklungsperspektiveresgén:

* Strukturelle Antworten auf basale Limitation:

Im mikro-didaktischen Bereich werden reflexive Manlsmen der Aussteuerung entwickelt

und konzeptionelle erprobt. Dabei handelt es satallem um Ansétze zur Selbststeuerung
und zu selbstorganisiertem Lernen, die sich abetlidie danach unterscheiden, in welchem

Kontext sie eingesetzt werden. Konzepte selbstgegtn Lernens erscheinen hier zu Recht

als didaktische Innovation und nicht als Gegenbenvggur Institutionalisierung.

* Losungswege fur transformationsbedingte Limitatio

Auf nicht vorhersehbare Veranderungen im sozialeridld wird mit einer Flexibilisierung
auf der Ebene der Programmplanung geantwortetesasgt verfeinert sich das
Instrumentarium, so daf3 nicht mehr auf neue Beldgda mit immer den gleichen Angeboten
reagiert werden muf3. Insgesamt fuhrt dies dazuAdg@botsentwicklung, Erstellung von
Projektentwtrfen und mafigeschneiderten Curricslaalie Aufgaben wahrgenommen und
organisatorisch umgesetzt werden. Programmplanigrgjree Steuerungsebene, die die
klassischen Fach- bzw. Aufgabenbereiche Ubergspiéizialisiert sich auf derartige
mittelfristigen Veranderungen. Es geht dabei nieitum die Fortschreibung oder
Neuentwicklung einzelner Bildungsangebote, sondenrdidaktische Entscheidungen auf
einer Programmebene der Weiterbildungseinrichtdiegsogar den Aufgabenbereichen
Ubergeordnet ist und sich daher schneller und ptodar auf neue Bedarfslagen einzustellen
vermag. Instrumente wie Orientierung an den (sksich verandernden) alltaglichen
Verwendungssituationen der Lernenden, Bedarfsekiwig, Evaluation und
Qualitatsmanagement werden den jeweiligen Erfordeen angepalit und kommen in

Einsatz. Strukturelle Flexibilitdt innerhalb den&chtung wird auch durch partizipatorische
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Problem-Lésungen, den Aufbau von Netzwerkstrukts@mie den Aufbau von halboffenen

Lernkontexten angestrebt. (als Beisp. vgl. KempleifiK1998)

* Strukturwandel von Weiterbildung als Antwort pafradigmatische Limitation:

Eine Reihe von Institutionalformen der Erwachseiidohg sind durch die Dominanz
arbeitsformiger Institutionalisierung in ihrem wgghend anders gelagerten Selbstverstandnis
und in ihren spezifischen Starken zu kurz gekomr@amade wenn sie so sein wollten (oder
muf3ten) wie die anderen, gerieten sie unter ihealiv Besonders auffallig ist dies bei
Heimvolkshochschulen, Familienbildung, auRerscbhbs politischer Jugendbildung,
religioser Bildung oder Bildungsarbeit mit Alterdtier haben paradigmatische Limitationen
in Gestlat eines Leitbildes, das sich an arbeitgigstruktrierter Qualifizierung orientiert,
erheblich zur Schwachung dieser Institutionen heagen. Als Anwort wird seit einiger Zeit
ein selbstbewul3teres Betonen von Spielarten itisti@alisierten Lernens jenseits von

arbeitsférmigen Strukturen erkennbar.

9.4 Erste Umrisse einer ,reflexiven Institutionaliserung*

Im Verlauf der Studie wurde bereits an mehrerefiédt@auf mogliche Perspektiven einer
.reflexiven Institutionalisierung” von Bildung hirgviesen. Damit ist gemeint, dal3
Institutionalisierung gegenwartig kontingent wird.h. es wird erkennbar, daf3 sie
grundsatzlich auch anders sein kénnte, als salist dal man in manchen Féllen auch auf sie
gern verzichten kann, weil es ohne sie sogar bgssegr Kontingenz meint nun aber gerade
nicht, daf3 diese erkennbaren Optionen beliebigwal,dal’ Institutionalisierung nun im
Sinne von Bedeutungsverlust ,relativiert” wirde.n@e das Gegenteil ist der Fall: es wird
nun notwendig, dafd die jeweiligen Kontextbedingumgenauer bestimmt werden. Insofern
sind die skizzierten strukturellen Limitationen tlige Voraussetzungen, damit
institutionalisiertes Lernen in seinen Starken Betiwachen, aber auch in seinen internen
Gestaltungsspielrdumen thematisierbar und damaggisch entscheidbar wird. Der Begriff
reflexive Institutionalisierung bezeichnet daheh&&tufige Formen, in denen die
Strukturunterschiede zwischen System und Lebensaalilungsrelevant wahrgenommen
werden kénnen und auf daraufhin padagogische Egithamgen auf einer Ubergeordneten

Ebene getroffen werden kénnen.
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Voraussetzung darir jedoch ist ein differenzieldestextwissen tUber den Bereich, in dem

die Entscheidungen getroffen werden - in Verbindomigeinem Relationsbewul3tsein, dessen
Horizont weit genug ist, dafl3 neben der Alltagswelt Bildungsadressaten auch der Bezug zu
anderen Institutionalformen der Erwachsenenbilduergestellt werden kann. Dies ist sicher
nicht als personale Kompetenz einzelner Mitarbgitgypen beschreibbar, obwohl auch dies
im Einzelfall nicht unmoglich ist. Was mit dem B#fder reflexiven Institutionalisierung
angesprochen wird, bezieht sich vielmehr auf dielddehtung struktureller
Wechselwirkungen und Austauschprozesse auf eiséersyschen Ebene, die quer zu den

Operationskreisen liegt.

Konzepte wie Regionalorientierung der Weiterbildumgl daran anschlieRende Vernetzungen
sind exemplarischer Ausdruck dieses Strukturwanddtzwerkbildung setzt genau das
voraus, bzw. treibt gleichzeitig voran, was hier géflexive Institutionalisierung“ bezeichnet
wird. Was aus einem absolut gesetzten oder statis¢brstandnis von
Weiterbildungsinstitution noch als Entgrenzung oflesfransung erscheint, wird unter der
hier entwickelten Perspektive als systemischerrRlsirierungsprozel3 auf einer neuen Ebene

der Institutionalisierung erkennbar und beeinflu3ba

Uber reflexive Institutionalisierung erschlieRecdhsidrei neue Perspektiven

erwachsenenpadagogischen Handelns:

(1) Professionelle Selbstbeschrankung

Die Thematisierung der Differenz zwischen Systemh Alitag, mit der Erwachsenenlernen in
seiner strukturellen Unterschiedlichkeit, vor allalver in den deutlich von einander
abweichenden Lerngegenstanden und Lernergebnidsameéar wird. Hieraus lassen sich
padagogische Entscheidungen Uber die Angemessemdtadutionalisierter Lernkontexte flr
ausgewahlte Lernanlasse und Verwendungsbereidfentr&eflexiv wird die

Institutionalform dadurch, daR sie padagogischeéeKtinT® zur bewuRten und professionell

begriindbaren Selbstbeschrankung erhalt.

% Dieses Erfordernis ist auch in anderen Funkticstesyen erkennabr und wird dort z.T. bereits intenster
dem Stichwort ,Ethik* diskutiert. Zu erwéhnen wardabei neuere Staatstheorien (Supervisionsstaiatyibike
1996; in der Wirtschaft in bezug auf ,Wirtschaftgkt (Ulrich 1998) bzw. ,Unternehmensethik”; in distedizin
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(2) Institutioneller Rahmen fur lernférderlichel@&ssituationen

Reflexive Institutionalisierung kann Uber professile Selbstbeschrankung hinausgehen und
sich in einem besonderen padagogischen Verstahidrafitagsgebundenes Lernen aul3ern.
Differenzierte Kenntnis von beilaufiger, kontextgeldener Aneignung von Alltagswissen
wird so zur Voraussetzung fur eine institution&lt@derung alltagsweltlichen Lernens, ohne
diese letztlich doch in didaktisierte Strukturdretiihren zu missen. Dies wird auch heute
bereits getan, nur ist vielfach noch nicht hinreinth Kontextwissen tber die Strukturen
alltagsgebundenen Lernens vorhanden. Da institligarte Lernstrukturen zum Malf3stab
erhoben werden, erscheinen diese AneignungsformeeriRegel als zufallig. Reflexive
Institutionalisierung achtet auf die Differenz dereignungskontexte und ist daher aber auch
vor einer Idealisierung von Alltagslernen geschiEzkennbar und bestimmbar wird in
diesem Zusammenhang das, was in Kap. 6 als , allidgstische” Kompetenzen der
Vermittlung und der Aneignung beschrieben wurdeertl wird allerdings noch

differenzierte Forschung notwendig sein.

(3) Intermediare Strukturbildung

Schliel3lich bietet reflexive Institutionalisierudgs Herausbilden einer professionellen Meta-
Ebene, auf der das Wechselverhéltnis zwischergatigbundenem Lernen im Lebenslauf und
den Phasen institutionalisierten Lernens unterdtblester Spielart thematisiert und
strukturiert werden kann. Dabei geht es um einegéagische Analyse und Beschreibung von
Ubergangsproblemen beim Kontextwechsel zwischéagiithen Lernzusammenhangen und
didaktisierten Lerngelegenheiten. Reflexive Insiialisierung bietet hierzu Anséatze, dal}
sich intermediare Strukturen herausbilden und sBhth in der beschriebenen Weise
organisatorisch verfestigen und somit zu instingicieren vermogen. Intermediére
Strukturen, die auf den Ubergang zwischen Alltag padagogischem System spezialisiert
sind und dabei unterschiedliche Varianten dertimstinalisierung im Lebenslauf zu
beriicksichtigen vermégen, kommen dem weitgehend,vads sich als padagogisches

Funktionssystem - als ,Bildungssystem der Gesddiitbezeichnen liel3e.

und in der naturwissenschaftlichen Forschung salteyar Ethikkommissionen die Grundlagen zur
Selbstbeschrénkung legen.
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9.5 Bildungspolitische Konsequenzen

Um Erkenntnishindernisse einer professionalisieRadagogik zu vermeiden, wurde die
Frage nach de@renzen institutionalisierten Lernemseinengrundlagentheoretischen
Erklarungszusammenhang von Erwachsenenlegestellt. Dabei erweist sich die Pramisse
als fragwurdig, wonach sich ,Erwachsenenbildungitgehend auf intentional ausgerichtete
und formalisierte Lernstrukturen beschranken I&&trade wenn es darum geht,
lebensbegleitende Lernprozesse im Alltagslebemiefn, bewirkt eine funktionale
Eingrenzung eine unzuléssige Verkirzung. Gefolgtl womit einem Einwand, der im
bildungspolitischen Diskurs eine bislang wenig el Minderheitsposition einnahm,
gegenwartig jedoch an Boden gewinnt, ndmlich deif8 \&/eiterbildung nicht auf
institutionalisiertes Lernen beschrénkt.

Wenn - wie Schulenberg 1968 herausstellte - depArch, zu lernen und sich standig
weiterzubilden, zum festen Bestandteil einer ndtvachsenenrolle wird, so gerat
Erwachsenenbildung durch das systematische Ausiealitagsgebundener Lernformen in
eine problematische Engfiihrung. Nicht zuletzt awfgreiner kurzschliissigen Gleichsetzung
von gesellschatftlicher Institutionalisierung vomachsenenlernen mit einem zu konkret
gefalRten Organisationsbegriff geriet das Themankdbagen Lernens nolens volens unter die
Perspektive eines lebenslanglichen Belehrtwerdens.

,pburch die Feststellung, es bestehe bei einer gradahl der Wunsch nach organisierter
Weiterbildung, wird gleichzeitig die Notwendigkemn Weiterbildung begriundet.
Diesem individuellen Entfaltungswillen misse Rawgapen werden, was nur moglich
sei, wenn ein entsprechendes institutionalisiaifegerbildungssystem aufgebaut
werde.

An dieser Stelle mul} jedoch gefragt werden, oldenartiges institutionalisiertes
Weiterbildungssystem diesem individuellen Entfadgsmuillen (aus
organisationssoziologischen Grinden gerecht wekden ...“ ( Sauer 1976,33)

Auch Jochen Kade deutet die beschriebene Veremiehlickend als Fehlentwicklung: ,,
Der universelle Anspruch, sich auch als Erwachskib@en zu missen, wurde damit fir den

Ausbau organisierter Erwachsenenbildung instruntisigg.” (Kade 1989,802)

Die so skizzierte Problematik verscharft sich gegitig im Zuge der gesellschaftlichen
Transformationsprozesse und kommt in einer Reihewgerschiedlicher

Wirksamkeitsgrenzen zum Ausdruck. Aus aktuellema8ninuf3 die Grundsatzfrage daher
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wieder auf die Tagesordnung gesetzt werden. EsZeiidflir eine Neubestimmung von

Erwachsenenlernen im Weiterbildungssystem. Geraddem Hintergrund der bisherigen
Entwicklung im deutschsprachigen erwachsenenpadsdun Diskurs multe es in der
Studie darum gehen, einamfassenden Begriff von Institutionalisierung jetsse
professionspolitischer Deutungsmustiexd beruflicher Interessenlagen zu gewinnen. Zu
vermeiden galt es, sich bei der Strukturanalyskemunproduktiven Gegensatz eines
.Entweder-Oder" zwischen ,organisiertem” und ,ndithhem* Lernen zu verstricken.
Schliel3lich kann es weder um eine Bildungspoligk gEntinstitutionalisierung® noch um das
Bereitstellen eines systematischen, flachendeckepdersorgungssystems* fur alle

Varianten lebenslanger Bildung gehen.

Als Konsequenz hieraus setzt die Studie sehr géinlitsh an und bemtiht sich um die
grundlagentheoretische Fundierung eines umfassdfaierepts von Erwachsenenlernen,
dem eine dialektische Spannung zwischen lebensstetiund funktionaler Strukturierung
zugrunde liegt. Hierdurch werden zwei gegensateli€bntextierungen von Lernen
unterscheidbar, zwischen denen sich ein Struktahbmit gegenseitigen
Wirksamkeitsgrenzen auftut, der als heuristischai®en fur empirische Institutionsanalyse
genutzt werden kann. Insofern ist die Unterschegdamischen alltagsgebundenem und
funktional institutionalisiertem Lernen von weittkender bildungspraktischer, theoretischer

und politischer Bedeutung.

Grundsatzlich geht es in der Studie darum, systemische Konzeption von
Erwachsenenbildungu entwickeln, in der die strukturelle Differenzigchen beiden
Kontextierungen des Lernens von einer Ubergeordrigbene wissenschattlicher
Beobachtung her rekonstruierbar wird. So erst welsiede Seiten in ihrem jeweiligen
Eigenwert erkennbar, dariiberhinaus aber auch @mtapannungsreichen Wechselverhéltnis
aufeinander beziehbar.

Voraussetzung fur eine Ubergeordnete Sicht istdatigs, dafd die Fixierung auf funktional
institutionalisierte Lernstrukturen aufgelost und 8trukturen alltagsgebundenen,
mitlaufenden Lernens bewul3ter als bisher wahrgeremaerden kdnnen. Nur dadurch |af3t
sich vermeiden, dal3 sich eine bildungspolitischei8esichtigung aul3erinstitutioneller

Lernkontexte nicht aus einer negativen Abgrenzweggeguber problematischen Varianten
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institutionalisierten Lernens begriindet und uneand/orzeichen von Lebensweltbezug,

Praxisndhe und Alltagsorientierung letztlich nuitese Varianten funktional
institutionalisierten Lernens hervorbringt. Dagegeéire im Prinzip nichts einzuwenden,
insoweit gesehen wird, dal3 damit alltagsgebundenestrukturen auch weiterhin au3erhalb

eines professionspolitisch verengten Blickfeldeskan.

Um der Dominanz des ,padagogischen Blicks* eine jl@mentére Perspektive
entgegensetzen zu kénnen, widmet sich die Stuiecdarakteristischen Merkmalen
alltagsgebundenen Lernens und stellt sie in derpkaran Erklarungsrahmen eines
gesamtgesellschaftlichen Institutionalisierungspsses. Erst auf der Grundlage eines
dynamisch gefaldten Konzepts der Institutionalisigruon Erwachsenenlernen wird es
maoglich, das ,kontextiibergreifende* Wechselverhalwischen alltaglichen und didaktisch

strukturierten Aneignungsprozessen in den Blickemen:

(1) Alltagsgebundene Lernstrukturererden in ihrer Eigenstandigkeit wahrnehmungs- und
bewul3tseinsfahig und dadurch in ihren konstituti8éirken und Schwéachen beschreibbar.

* Bei der Bestimmung ihrestrukturellen Starkegeht bereits ansatzweise hervor, worauf bei
der Forderung von Alltagslernen zu achten wareegmkar wird aber auch, wo
institutionalisierte Forderung alltéaglicher Lernpesse vermeiden sollte, alltagsweltlich
strukturierte Bereiche durch neue Varianten fumidler Lernorganisation zu tiberformen und
damit letztlich zu schwachen.

* An dem Nachweis besondergruktureller Schwachewon alltagsgebundenem Lernen
wiederum werden Begrindungen flr institutionatisie Lernen erkennbar, mit denen der
spezifischeDienstleistungscharakter funktional strukturiertegrnkontextetir
lebensbegleitendes Lernen beschrieben werden kaharudenen sich padagogische
Qualitatskriterien prazisieren lassen. Aus den #tesohen, sozialstrukturellen und
temporalen Begrenzungen alltagsgebundener Lerregdiegen konnen somit Erwartungen
und Anforderungen an funktional ausdifferenziereriorganisation herleitet werden.
Gleichzeitig wird hierdurch ein universeller Zuddégkeitsanspruch von funktionaler
Weiterbildungsorganisation fiir alle moglichen Lerdase zurtickgewiesen und auf

spezifische Bedingungen lebensbegleitenden Lemiesshrankbar.
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(2) Vor dem Hintergrund einer bewuf3teren WahrnemgnVertschatzung und

Bericksichtigung von alltagsgebundenen Lernstrektuvird es in einem weiteren Schritt
maoglich sein, manche der ,,Grenzen institutionatisie Lernens” nicht mehr als
beklagenswertes Defizit und als einen letztlichrdbehebbaren Mangel zu betrachten,
sondern institutionalisiertes Lernen gerade inemikonstitutiven Gegensatz zum
Alltagslernen wertzuschétzen. Weiterbildung braunstit prinzipiell besser, intensiver und
rationaler zu sein, sondern nur in bezug auf deiméérderliche Leistung spezifiseénders
Bei dem Typus der ,basalen Limitation” gilt es scht zu konstatieren, daf man es hier mit
notwendigerfolgekosten einer funktionalen Spezialisierumgl ihnen entsprechenden
strukturellen Wirksamkeitsgrenzen zu tun bekomnat.iistitutionalisiertes Lernen nun nicht
mehr mit ,Erwachsenenbildung an und fur sich” dghgiesetzt werden muf3, laft sich die
strukturelle Differenz bei bildungspolitischen Ertteidungen niichtern im Sinne eines
Kosten-Nutzen-Abgleichs in Rechnung stellen. Grétugh gilt es dabei, die strukturellen
Starken und SchwéachéeiderLernkontexte im Rahmen der jeweiligen Problemi@sun
gegeneinander abzuwagen.

In diesem Zusammenhang konnte eine bildungspdigis@rderung in Richtung auf mehr
erwachsenenpadagogisches Kontextwissen die Profiliespezifischer Starken und die
Optimierung von noch unausgeschopften Gestalturglsspmen innerhalb der bereits
entwickelten Institutionalformen unterstitzen. ldigrch lieRe sich aber auch die Fahigkeit
zur professionellen Selbstbeschrankung beférdeefraGt ist eine weit bewul3tere
Unterscheidungsfahigkeit in bezug auf eigene stmele Starken und Schwachen und die
Fahigkeit zu einem entwicklungsbezogenen Denkeandiak bislang noch ublich ist.
Forderungsinstrumente kénnten sich in diesem Zusarhang auf die Unterstlitzung von
Selbstevaluation und péadagogischer Organisatioasbey sowie den Aufbau von regionalen

und bereichsspezifischen Supportstrukturen koniegetr.

(3) Begreift man alltagsgebundene Lernstruktureriglenstandige Basis von Prozessen
lebensbegleitenden Lernes® folgt daraus, dafd Entwicklung von lernféraémdin
Alltagsbedingungen auf inr komplementéares Verhélmi funktional ausdifferenzierten
Lernkontexten bezogen sein mul3. Férderung auf dendkage einer konstitutiven Differenz
verlangt dann einerseits, solche Unterstltzunddsiren zu entwickeln, die

alltagsgebundenes Lernen nicht abermals durch tisgak Funktionalstrukturen tberformen,
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sondern die ,alltagsdidaktisch strukturierte” Ergidungen reflexiv begleitend unterstiitzen

kénnen. Institutionalisiertes Lernen hat sich dahgidie Selbstklarung alltagsgebundenen
Lernens, auf Fragen der Selbststeuerung und daeRdrg ,metakognitiver Kompetenzen* in
Alltagskontexten zu beschranken: Konzepte wie ,earnm sozialen Umfeld“ (vgl. Sauer
1997; Bootz/Hartmann 1996) sind daher nicht daaaigf funktional organisierte
Lernprozesse nun auch im Alltagsleben zu initiiesamdern sie helfen dabei, daf auch
alltagsweltliche Strukturierungen auf inre Weisatérderlich sein kénnen. Dartberhinaus
unterstitzen sie bei eine Vernetzung alltagswhklid ernkontexte mit kompatiblen Formen
institutionalisierten Lernens auf einer ,intermedid' Handlungsebene. In diesem
Zusammenhang hat man genauerkarhpetenzen zum Kontextweclseischen
unterschiedlichen, strukturell unverbundenen lagtihalisierungsforme zu achten und
hierflir geeignete Unterstitzungskonzepte zu englickVeiterbildung nimmt auf dieser
Ebene selbstreflexiv auf die Bedingungen im Alitkey Teilnehmer Bezug - es bilden sich
Strukturen einegreflexiven Institutionalisierung“heraus, mit denen ein produktives

Verknupfen gegensatzlicher Lernkontexte erleichwentden soll.
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