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Lernen, ein Grundbegriff padagogischer Praxis
Ortfried Schéffter

Es qilt, sich von einer universellen Einheitsvorstellung von Lernen zu verabschieden.
Vielmehr ist davon auszugehen, dass sich mittlerweile quer zu den Wissenschafts-
disziplinen ein breites Spektrum lerntheoretischer Ansatze herausgebildet hat, ohne
dabei notwendigerweise Bildungsziele zu verfolgen. Gegenwartig besinnt man sich
in der Erziehungswissenschaft darauf, dass es nicht ausreicht, auf das eine oder an-
dere Theorieangebot zum Lernen aus der Sicht von Nachbardisziplinen je nach Be-
darf zurtickzugreifen. Unubersehbar setzt ein Diskurs um die kategoriale Klarung von
.Lernen” im Sinne eines ,padagogischen Grundbegriffs* ein. Hierzu wird eine kultur-
theoretische Deutung von Lernen als komplexes Netzwerk sozialer Praktiken vorge-
stellt.

1. Lernen, eine kulturtheoretisch beobachtbare Kate  gorie

In den heterogenen Diskursen zu einer Theorie des Lernens liegt keine universell
konsensfahige oder gar abschlieBende Definition von dem vor, was unter ,Lernen®in
padagogischen Praxisfeldern verstanden werden kann. Vielmehr ist genau das Ge-
genteil der Fall: Bereits die stillschweigende Unterstellung, man kdnne von einem
vorab definierten Lernbegriff ausgehen, bildet das gegenwartige professionelle Prob-
lem von Erwachsenenbildung im Lebenslauf. Eine fur ,reflexive Erziehungswissen-
schaft* adaguate Antwort auf die beschriebene Problematik besteht darin, sich bei
der erwachsenenpadagogischen Bestimmung von Lernen im Lebenszusammenhang
auf der Meta-Ebene einer ,Beobachtung zweiter Ordnung“ zu bewegen. Hierbei wird
unter einem ,padagogischem Erkenntnisinteresse” analysiert, wie ,Lernen” in diffe-
renten historischen und ontogenetischen Entwicklungszeiten sowie in verschiedenen
gesellschaftlichen Funktionsfeldern in jeweils besonderen Formen sozialer Praktiken
zum Ausdruck gebracht wird. Dabei erhalten die Praktiken des Lernens eine jeweils
eigene Bedeutung. Eine erziehungswissenschaftlich orientierte ,Meta-Theorie des
Lernens® kann sich methodologisch an Prinzipien eines kulturtheoretischen For-
schungsprogrammes orientieren, wie es von dem Kultursoziologen Andreas Reckwitz
(Reckwitz 2004) exemplarisch vorgestellt wurde. ,Lernen® lasst sich in diesem wis-
senschaftstheoretischen Zusammenhang als eine kontextuell und historisch situierte
Kategorie bestimmen und dabei vor allem ihre Kontingenz berticksichtigen. Vor dem

breiten Spektrum unterschiedlicher Konzeptionalisierungen dessen, was jeweils unter



Lernen verstanden und als soziale Realitat gelebt werden kann, stellt sich daher
nicht mehr die ,essentialistische* Frage, was Lernen letztlich ,ist“. Stattdessen gilt es
im Rahmen eines ,interpretativen Paradigmas”“ zu klaren, welche Bedeutung ,Ler-

nen“ in bestimmten sozialen Kontexten fir die beteiligten Akteure erhalt.

2. Lernen als soziale Praktik in unterschiedlichen Zeiten und Kontexten

Grundsatzlich geht es also bei professionellem padagogischem Handeln darum, die
Historizitat, die Biographizitat und die Kontextualitéat sozialer Praktiken des Lernens
zu berucksichtigen. In den folgenden Abschnitten werden die vier Aspekte verdeut-
licht:

3.1 Soziale Praktik

Im Rahmen einer kulturtheoretischen Bestimmung der Kategorie des Lernens hat
man sich zunachst des kollektiven Charakters sozialer Praktiken zu vergewissern.
Hierbei lasst sich auf eine Begriffsbestimmung zurlickgreifen, in der der einschlagige
Diskurs knapp zusammengefasst wird:

.Eine Praktik ist... weder identisch mit einer Handlung noch mit bloRem Verhalten: Prakti-
ken enthalten in sich Handlungsakte, die wiederholt hervorgebracht werden, aber wéh-
rend das Konzept der ,Handlung’ sich punktuell auf einen einzigen Akt bezieht, der als
intentionales Produkt eines Handelnden gedacht wird, ist eine Praktik von vornherein
sozial und kulturell, eine geregelte, typisierte, von Kriterien angeleitete Aktivitat, die von
verschiedensten Subjekten getragen wird. Wenn die Handlung per definitionem eine
Intention impliziert, enthalt die Praktik von vornherein einen Komplex von Wissen und
Dispositionen, in dem sich kulturelle Codes ausdriicken (und die damit auch unter
anderem auch typisierte Intentionen enthalten)* (Reckwitz 2006: 38).

Wenn man nun ,Lernen“ grundsatzlich als Beschreibung fir einen spezifischen Be-
ziehungsmodus im System/Umwelt-Verhéltnis fasst, so bezieht sich Lernen auf eine
bestimmte Form institutionalisierter sozialer Praktiken, in der dieser Beziehungsmo-
dus gesellschaftlich auf Dauer gestellt werden konnte. Lernen verweist als Begriff
damit auf ein ,Zwischen®. In den Blick genommen wird eine relationale Beziehungs-
struktur, die sich nicht auf individuelles Verhalten reduzieren lasst. ,Lernen“ be-
schreibt ein soziales Beziehungsereignis, das strukturell in unterschiedlichen Prakti-

ken realisiert werden kann.

3.2 Historizitat



Unter der Historizitat des Lernens wird die Abhangigkeit im kategorialen Verstandnis
von dem jeweiligen Stand einer gesellschaftlichen Entwicklung sozialer Praktiken
verstanden. In der als ,Transformationsgesellschaft® charakterisierten historischen
Lage stellen sich nach Hermann Veith ,padagogische Fragen nicht mehr nur mit Be-
zug auf die Phasen Kindheit und Jugend, sondern lebenslaufbegleitend unter der
doppelten Perspektive des Erwerbs von Selbstorganisationskompetenzen und des
kontinuierlichen Entwicklungslernens® (Veith 2003: 201). Es handelt sich um differen-
te Lernkontexte, die sich im Zuge des gesellschaftlichen Transformationsprozesses
herausgebildet und jewells institutionalisiert haben. Hierdurch bekommen wir es mit
einer wachsenden Fille historisch bedingter Moglichkeiten von dem zu tun, was man
frher unter Lernen verstanden hat, welche Bedeutungen Lernen gegenwartig an-
nehmen kann und was moglicherweise in kommenden Entwicklungszusammenhan-
gen zukunftig unter Lernen verstanden werden kann. ,Lernen® wird als sozialwissen-
schaftliche Kategorie kontingent und eréffnet hierdurch neuartige padagogische Ges-
taltungsspielraume.

Die Reflexionsfunktion Lebenslangen Lernens meint hier, in allen Phasen der Hu-
manontogenese, auf ein ,Leben in Kontingenz“ (ebenda) vorzubereiten. Im Verlauf
einer derart ,subjektgesteuerten Institutionalisierung“ des Lebenslaufs wird es erfor-
derlich, dass im Lernprozess selbst zunachst der Lernbedarf von einem Akteurs-
standpunkt aus zu klaren ist, um ihn schlief3lich methodisch didaktisieren zu kdénnen.
Lernprozesse im Lebenslauf werden aufgrund eines ,gesellschaftlichen Zwangs zur
Selbsttatigkeit* (Veith 2003, 210) somit aus einem funktionellen Erfordernis heraus
selbstreferentiell. ,Lernen“ erweist sich selbst als ein in Bewegung befindliches ge-
sellschaftliches Entwicklungsprojekt und dies mit ungewissem Ausgang.

Was in einer begriffsgeschichtlichen Analyse als Verschiebung und Ausweitung des
Bedeutungshorizonts erkennbar wird, l&sst sich unter einer sozial-evolutionaren Per-
spektive als begrifficher Wandel innerhalb einer jeweils vorherrschenden ,Seman-
tik“ deuten, mit dem in den gesellschaftlichen Selbstbeschreibungen auf Verande-
rungen in der Sozialstruktur reagiert wird. Niklas Luhmann stellt in der sozialphiloso-
phischen Dimension seiner Theorie sozialer Systeme den Zusammenhang zwischen
einer historisch dominanten Sozialstruktur und den je adaquaten Formen ihrer ge-
sellschaftlichen ,Selbstbeschreibung” her. In einer wissenssoziologischen Deutung
der funktionalen Differenzierung der Gesellschaft geht er davon aus, dass die histo-

risch vorherrschenden Formen gesellschaftlicher Selbstbeschreibungen und damit



auch ihrer Grundbegriffe eine Kompatibilitat mit der Sozialstruktur aufzuweisen ha-
ben Erkennbar wird dabei ein enger Zusammenhang zwischen dem erreichten Ent-
wicklungsstand gesellschaftlicher Differenzierung und der jeweils gultigen Semantik
gesellschaftlicher Selbstbeschreibung. Dies bedeutet jedoch nicht, dass sich Gesell-
schaftsstruktur und Semantik notwendigerweise immer in Einklang befinden mussen.
Vielmehr ergeben sich aus ihrem jeweiligen Verhaltnis Fragestellungen fur histori-
sche Analysen, die auch fur ein Verstandnis von Lernen von Bedeutung sind:
- Semantiken gesellschaftlicher Selbstbeschreibung produzieren haufig in zeitty-
pischen Schlisselbegriffen ,Vorentwicklungen®, die in ihrer Vorwegnahme zu-
nachst noch nicht begriffen werden, aber sprachlich als utopisches Moment wirk-
sam werden konnen. (Staheli 1998: 320) Dieses Phanomen gilt sicherlich fur
noch weitgehend unbestimmte Begrifflichkeiten wie ,selbstorganisiertes” ,kollekti-
ves" oder ,organisationales”, ,situiertes” Lernen bzw. fir bildungspolitische Pro-
grammatiken wie ,lernende Region*, ,lernende Organisation” oder ,Lernkultur®.
- Veranderungen in der gesellschaftlichen Semantik lassen sich damit als ein
Vorgriff im Sinne einer kulturellen Erméglichungsstruktur erklaren. ,Kultur ist also
nicht der fixierte Themenvorrat, sie entsteht vielmehr immer dort, wo ldeen unru-
hig werden, in Bewegung kommen und so die Kommunikation irritieren.” (Burkart
2004:18) Die kategoriale Erweiterung von Lernen im Sinne eines gesellschaftli-
chen Entwicklungsprojekts hat daher semantische Formen padagogischer
Selbstbeschreibungen zu entwickeln, die sich als adaquat erweisen, um gesell-
schaftliche Strukturveranderungen des Lernens uberhaupt wahrzunehmen und
systematisch zu férdern.
- Die bisherigen erziehungswissenschaftlichen Konzepte des Lernens stehen da-
her unter krisenhaftem Verdnderungsdruck, die neuartigen gesellschaftlichen
Lernpraktiken in ihrer disziplindren Semantik abzubilden und hierdurch reflexiv zu

begleiten.

3.3 Biographizitat

Lernen bedeutet je nach lebensgeschichtlichem Entwicklungsstand etwas weitge-
hend anderes. Unterscheidbar werden abgrenzbare, aus der Erfahrungsstruktur der
Akteure konstituierte Sinnkontexte und Entwicklungsverlaufe, deren Phasen bedeu-
tungsvoll abgrenzbar und tber Differenzbildung kontrastiv aufeinander bezogen blei-

ben und hierdurch eine ,transitorische ldentitat* (Straub/Renn 2002) ermdglichen.



Der Prozesscharakter des modernen Selbst konstituiert sich aus der gesellschatftli-

chen Semantik einer narrativen Struktur biographischer Selbstbeschreibungen.

Biographische Strukturbildung weist transitorische und transformative Kontexte des

Ubergangs auf:

= Kontexte ,transitorischen Lernens® beziehen sich auf gesellschaftlich institutiona-
lisierte Ubergange zwischen bereits vorgegebenen und sinnhaft praformierten
Entwicklungsphasen eines fur die Akteure weitgehend standardisierten Lebens-
laufs.

= In Kontexten ,transformativen Lernens” werden die neuen Lebenswelten im Ver-
lauf einer Krisen verarbeitenden, ihre Entwicklungsziele erst generierenden ,Bil-
dung“ konstituiert. Hier beziehen sich Theorien transformativen Lernens auf Ver-
anderungen im Selbst- und Weltverhaltnis im Verlauf biographischer Entwicklung

Beide Kontexte lebensbegleitenden Lernens beziehen sich auf biographische Bedeu-

tungsbildung im Rahmen gesellschaftlich institutionalisierter sozialer Praktiken, in

denen Lernen jeweils Bestandteil sozialer Strukturbildung wird.

3.4 Kontextualitat
Lenkt man sein Augenmerk auf die gesellschaftliche Kontextabhéangigkeit einer Se-
mantik des Lernens, so schélt sich aus der Perspektivenvielfalt eine grundséatzliche
.Leitdifferenz* heraus. In Anlehnung an Gotthard Gunther wird der Begriff ,Kontex-
tur” fir einen paradigmatischen Strukturbruch zwischen differenten gesellschaftlichen
Relevanzbereichen gewahlt, die in ihrer Logik nicht aufeinander zurtckfuhrbar sind.
Mit dieser Unterscheidung wird die Differenz zwischen ,alltagsgebundenem Ler-
nen“ nach lebensweltlichen Relevanzkriterien und Lernen unter ,funktional gesetzten
Bedingungen*, aber auch der lernende Ubergang zwischen differenten Sinnhorizon-
ten als ein tiefgehender Strukturbruch beschreibbar, der bisher lerntheoretisch noch
unzureichende Beachtung findet. Vor dem Hintergrund der Leitdifferenz: ,alltagsge-
bundenenes Lernen” versus ,Lernen in den Kontexten gesellschaftlicher Funktions-
systeme*” (Schaffter 1999) werden somit drei Bedeutungshorizonte unterscheidbar:
a) Lernen ist sozial eingebettet in die pragmatische Handlungslogik ,alltaglicher* Si-
tuationen.
b) Lernen folgt der Strukturlogik eines gesellschaftlichen Funktionssystems und be-
obachtet sich in der Semantik von Selbstbeschreibungen, deren Sinn an dem hier

gultigen Funktionsprimat orientiert ist.



c) Lernen wird zum Bestandteil von Prozessen des Ubergangs zwischen unter-

schiedlichen Kontexturen bzw. zwischen ihren differenten Praktiken.

Zu a)

Der Begriff ,alltagsgebundenes Lernen* wird als Alternative zu Bezeichnungen wie

Jnformelles®, ,beildufiges” oder ,inzidentielles Lernen* eingefiihrt. Mit ihm tritt der be-

sondere Bedeutungskontext in den Vordergrund, aus dem ein Lernprozess seinen

Anlass, seine Begriindung und Zielspannungslage bezieht. Entscheidend sind zu-

nachst zwei Charakteristika:

= Lernen bleibt latent und schmiegt sich unthematisiert alltaglichen Tatigkeiten an,
um deren Absichten praktisch realisieren zu kdnnen.

= Organisierbar werden ,beilaufige” Lernprozesse daher im Rahmen lebensweltli-
cher Selbstverstandlichkeitsstrukturen in ,natirlicher Einstellung® und nicht in
funktional ausgegliederten Handlungskontexten.

In der Kontextur alltagsgebundenen Lernens haben sich Einzelkontexte sozialer

Praktiken des Lernens herausgebildet und institutionalisiert, die in einer lebensweltli-

chen Semantik alltaglicher Selbstbeschreibung zum Ausdruck kommen: Man beo-

bachtet hier Lernen je nach sozialem Kontext unter Sinnhorizonten wie (familialer)

Erziehung, ldentitatsentwicklung, (beruflicher) Sozialisation, Enkulturation oder Ak-

kulturation. Lernprozesse organisieren sich mitlaufend im Rahmen von Kompetenz-

entwicklung durch Partizipation an lebensweltlichen sozialen Praktiken und dies in-

nerhalb eines spezifischen gesellschaftlichen Kontextes.

Zu b)

In der zweiten Kontextur, namlich bei Lernpraktiken im Sinnhorizont gesellschaft-
licher Funktionssysteme, institutionalisieren sich Lernkontexte, die der jeweils domi-
nierenden Funktionslogik folgen und hierzu entsprechende soziale Praktiken des
Lehrens und Lernens herausbilden. Dies gilt zuallererst fur didaktisierte Lernkontexte
im Rahmen des Erziehungs- und Bildungssystems. Lernen wird in funktional didakti-
sierten Kontexten daher primar aus der Perspektive eines zu erfullenden funktional
fassbaren Bildungsauftrags gedeutet. Hierfiir wurden bereits professionalisierte sozi-
ale Praktiken des Unterrichts, der Unterweisung, des Trainings oder der Beratung
entwickelt und dauerhaft bereitgestellt. In zweiter Linie finden sich funktional didakti-

sierte Lernkontexte aber auch in anderen, nicht padagogisch definierten Teilsyste-



men der Gesellschaft, wo sie den dort giltigen Funktionserfordernissen unterworfen
sind und entsprechende soziale Praktiken einer ,fachlichen” Didaktisierung ausbil-
den. Dies gilt z.B. fur Lernkontexte innerhalb des Wissenschaftssystems: Im Rahmen
psychologischer Laborexperimente, die der Relevanzstruktur (natur-
)wissenschaftlicher Forschungslogik folgen und sich daher in ihren Ergebnissen
kaum auf Kontexte des Bildungssystems ubertragen lassen. Zu beachten sind auch
Kontextunterschiede zwischen Lernkontexten im Gesundheitssystem (therapieorien-
tierte Lernpraktiken), dem System sozialer Hilfe (Lernkontext als sozialpolitischer In-
tervention) oder im Wirtschaftssystem (Funktionalisierung von Lernen unter das Pri-
mat Okonomischer Relevanz).

Funktional didaktisierte Lernkontexte erweisen sich unter einer strukturanalytischen
Betrachtung nicht als ,alltagliches Lernen unter besseren Bedingungen®, selbst wenn
dies zunachst Motiv ihrer Ausdifferenzierung sein mochte. Aber auch umgekehrt wa-
re es ein Missverstandnis, wenn man alltagliches Lernen als defiziente Variante funk-
tional didaktisierter Lernprozesse auffassen wirde.

Grundsatzlich besteht ein qualitativer Unterschied zwischen beiden Lernkontexturen,
der sie unvergleichbar macht. Selbst bei gleichem Thema oder Inhalt wird jeweils ein
anderer ,Lerngegenstand“ konstituiert und angeeignet. Dies hat weitreichende wis-
senssoziologische Konsequenzen. Es stellt sich dann namlich die Frage, welche ge-
sellschaftlichen Wissensbestdnde und welche Bereiche des Erfahrens und Erlebens
in welcher der beiden Kontexturen einer funktional differenzierten Gesellschaft ada-

guat angeeignet werden kénnen.

Zu c)

Lernen als kulturwissenschaftliche Kategorie bezieht sich notwendigerweise auch auf
den permanenten Wechsel zwischen beiden Kontexturen und ihre unterschiedlichen
sozialen Kontexte. Lernen im Lebenszusammenhang erfordert den Ubergang zu bis-
her noch unbekannten Lernkontexten, in denen man mit neuen Praktiken des Ler-
nens und mit irritierenden Aspekten eines aus frilheren Kontexten bereits bekannten
Lerngegenstands konfrontiert wird. Das Erfordernis zum permanenten Kontextwech-
sel gilt in einer funktional differenzierten Wissensgesellschaft fir alle Entwicklungs-
phasen einer Lernbiographie. Im Zusammenhang einer Entwicklungstheorie lebens-
langen Lernens lassen sich dabei synchrone und diachrone Formen des Kontext-

wechsels unterscheiden:



= Synchron verlaufen Ubergange zwischen differenten Lernkontexten und ihren
Praktiken, die an einem Zeitpunkt zur Verfigung stehen und in der je gegebenen
sozialen Umwelt erschlossen werden konnen.
= Diachron verlaufen Kontextwechsel, die erst im temporalen Prozess einer histori-
schen oder biographischen Entwicklung verfligbar gemacht werden kénnen.
.Bildung” realisiert sich hierbei als Durchlaufen einer Vielzahl spezifischer Lernkon-
texte im stadndigen Wechsel zwischen beiden Kontexturen alltagsgebundenen und
funktional didaktisierten Lernens. Hierdurch werden Veranderungen im ,Selbst- und
Weltverhaltnis* (Koller u.a. 2007; Stojanov 2006) erforderlich, was krisenhafte Pro-
zesse transformativen Lernens auf einer ubergeordneten Ebene des Kontextver-

gleichs auszulésen vermag.

Aus einer subjektwissenschaftlichen Forschungsperspektive wird dabei das Bil-
dungssystem einer Gesellschaft Gber seine Formalstrukturen hinaus als ein relationa-
les Prozessgeflige beschreibbar, in dem sich Uber verfestigte Praktiken und ihre
strukturellen Verknipfungen gebahnte ,Lernpfade” im Sinne unterschiedlicher ,trajec-
tories” institutionalisieren konnten. Dadurch, dass im Kontextwechsel ein Lernge-
genstand aus differenten Erfahrungsperspektiven erschlossen werden kann, wird im
Verlauf eines ,trajectory” (vgl. Dreier 1997) Kontingenz erzeugt, mit der transformati-
ves Lernen moglich und immer neue Zugange zu noch unbekannten Erfahrungen
und gesellschaftlichen Wissensbestdnden gebahnt werden. Das Durchlaufen diffe-
renter Lernkontexte im Bildungssystem einer Gesellschaft erfillt durch die hierbei
praktizierte Perspektivenverschrankung eine wichtige Funktion sozialer Produktivitat.
Unter einer sozialtheoretischen Perspektive wird somit erkennbar, dass im System

lebenslangen Lernens neue Wissensstrukturen erzeugt werden.

In der bisherigen Darstellung wurde schrittweise eine komplexe Landkarte unter-
schiedlicher Sinnkontexte entfaltet, in denen Lernen jeweils einer besonderen Logik
folgt. Diese Sicht aus der Perspektive einer erziehungswissenschaftlichen Metatheo-
rie ermoglicht einen Uberblick Uber eine Vielzahl kontextspezifischer Deutungen insti-
tutionalisierter Lernpraktiken, bei denen man zum grof3en Teil von padagogischer
Einflussnahme absehen kann und die noch weitgehend unabhéngig von bildungs-
theoretischem Erkenntnisinteresse sind. Bertcksichtigen lasst sich hierdurch, dass

sich viele Lernpraktiken zunéchst noch unabhéangig von Erziehung oder Lehrtatigkeit



herausbilden. Sie kdnnen auch aul3erhalb des Erziehungs- und Bildungssystems wir-
kungsvoll auf Dauer gestellt werden. ,Lernen* im Sinne bedeutungsbildender Um-
weltaneignung (Schéffter 1999) setzt professionalisierte ,Lehrtatigkeit* nicht notwen-
digerweise voraus, wahrend ,Lehren” andererseits in seinem didaktischen Arrange-
ment aus beildufigen Lernprozessen im Lebenszusammenhang hervorgeht und an
sie anschlussfahig bleiben muss. Padagogisches Handeln definiert und begrindet
sich daher sozialtheoretisch aus einer Unterstitzungsfunktion, d.h. aus seiner Dienst-
leistung fir unterschiedliche soziale Kontexte des Lernens. Worin im Einzelnen ein
solcher Support besteht, hangt von dem je relevanten Bedeutungshorizont des Ler-
nens ab.

Der historische, biographische und kontextuelle Gestaltungsbedarf von Lernorgani-
sation wird damit an ihrer subsidiaren Rolle bestimmbar. Mit einem reflexiven Kon-
tingenzbewusstsein von Lernen 6ffnet sich die padagogische Praxis zunehmend fur
ein breites Spektrum maoglicher Bedeutungen. Vor dem Hintergrund der drei Kontex-
turen

= [1] alltagsgebundenes Lernen

= [2] funktional didaktisiertes Lernen

= [3] Lernen im Kontextwechsel

wird nun eine genauere Unterscheidung zwischen verschiedenen Praktiken eines
lernférderlichen Supports im Sinne kontextspezifischer padagogischer Dienstleistun-
gen madglich. Padagogisches Handeln erhélt je nach Kontextur und der in ihnen ent-
haltenen Lernkontexten eine weitgehend andere Bedeutung. Jeder Ort in dieser Kar-
tographie bedarf geeigneter Praktiken lernférderlicher Unterstitzung und entspre-
chender padagogischer Kompetenzen.

Was dies im Einzelnen bedeuten kann, wird  Uberblicksartig verdeutlicht.

3. Soziale Praktiken des Lernens und der Kompetenze  ntwicklung



Kontextur Ill: Lernen im Kontextwechsel

Die Institutionalisierung von Praktiken transitorischen und transformatorischen Lernens

Ebene 5: Beilaufiger Kompetenzerwerb
im Kontextwechsel zwischen differenten
Lernpraktiken und ihren Partizipationsbedingungen

im Verlauf einer Lernbiographie
A

Ebene 6: Padagogische Forderung
und Entwicklungsbegleitung von Prozessen des Kontextwechsels
(Bildungsberatung)

' /
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Kontextur I: Alltagsgebundenes Lernen
Die Institutionalisierung alltagsdidaktischer Praktiken

v

Ebene 1: Padagogische Forderung

von Kompetenzerwerb und Kompetenzentwicklung
durch Kontexte lernhaltiger und lernférderliche Praktiken
alltagsgebundenen Lernens

(Alltagsdidaktische Lernkontexte)

Ebene 0O: Beilaufiger Kompetenzerwerb

Lernen durch Partizipation an sozialen Praktiken im
lebensweltlichen Sinnhorizont

(Sozialisation, Enkulturation, Identitatsbildung)

Abb. 1: Kartographie sozialer Praktiken des Lernens

INPNAS

yo

v
Kontextur Il: Funktional didaktisiertes Lernen
Die Institutionalisierung padagogischer Praktiken in
Lehr/Lern-Arrangements

Ebene 4: Padagogische Férderung

von Partizipationskompetenz innerhalb funktional didakti-
sierter Settings und ihrer padagogischen Formate (Lern-
beratung)

Ebene 3: Funktionales Lernen
Beilaufiger Erwerb von Partizipationskompetenz im Rah-
men funktional didaktisierter Lehr-/Lernarrangements

Ebene 2: Padagogisches Organisieren
von funktional didaktisierten Lehr-/Lernarrangements und
Entwicklung spezifischer padagogischer Praktiken

und ihrer padagogischen Férderung.
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4.1 Erlauterung der Kartographie sozialer Praktiken des Lernens
In dem Schaubild wurde die Kontextur | (Alltagsgebundenes Lernen) neben der Kon-
textur 1l (funktional didaktisiertes Lernen) als strukturelles Gegentuber angeordnet. In
dem Strukturbruch zwischen ihnen kommt der Unterschied zwischen zwei differenten
Bedeutungshorizonten von Lernen im Lebenszusammenhang zum Ausdruck. Die
Kontextur Il ( Lernen im Kontextwechsel) Ubergreift diesen Strukturbruch und be-
zieht sich mit ihren Kontexten transitorischer und transformatorischer Lernpraktiken
einerseits auf reflexive Ubersetzungsleistungen zwischen sozialen Kontexten inner-
halb jeder der beiden Kontexturen und andererseits auf Ubergreifende strukturelle
VerknUpfungen zwischen alltagsgebundenen und funktionalen Bedeutungshorizon-
ten des Lernens im Lebenszusammenhang.
Die zentrale Aussage der ,Kartographie von Lernen im Lebenszusammenhang“ be-
ruht auf der Erkenntnis, dass sowohl in den Praktiken alltagsgebundenen Lernens
als auch in den Praktiken funktional didaktisierter Lehr-/Lern-Arrangements ein bei-
laufiger Kompetenzerwerb wie auch padagogisch unterstitzte Kompetenzentwick-
lung méglich ist™.
Lernprozesse der Sozialisation, Enkulturation und Identitatsbildung werden daher in
beiden Kontexturen erforderlich und nicht nur bei alltagsgebundenem Lernen. In bei-
den Kontexturen beziehen sich padagogische Foérderung und Unterstitzung auf
Formen einer lernhaltigen und lernférderlichen Ausgestaltung der sozialen Praktiken?:
- In der Kontextur | wird dies in Konzepten alltagsdidaktischer Unterstitzung und
Beratung individueller Lebensfiihrung, von burgerschaftlichem Engagement oder
im Prozess der Arbeit realisiert.
- In der Kontextur Il fokussiert sich die Gestaltung lernhaltiger und lernférderlicher
Praktiken primar auf das Organisieren didaktisierter Lernarrangements und be-

zieht sich daher auf das traditionelle Verstandnis von Padagogik.

! Kompetenz* bezeichnet hier die situativ erforderliche Disposition zur Partizipation an den jeweils
gultigen sozialen Praktiken.

Lernforderlich sind solche soziale Praktiken, die mitlaufend beim alltaglichen Verfolgen ihrer Zwecke

auch Moglichkeiten zum Erwerb neuen Wissens oder zur Einibung unbekannter Fahigkeiten und
Fertigkeiten bereitstellen oder in ihnen solche Mdglichkeiten ausgestalten lassen. Es lasst sich im
Rahmen sozialer Praktiken ,beilaufig” lernen oder man kann beim Mitmachen auch lernen, sich ge-
eignete Lernmaoglichkeiten zu schaffen.
Lernhaltig indessen sind soziale Praktiken, wenn sie bereits zum Erreichen ihrer Zwecke Lernprozes-
se bendtigen und diese dafur systematisch hervorrufen. Das gilt fir Entwicklungsvorhaben burger-
schaftlicher Projekte. In ihnen lasst sich nicht auf gewohnte Routinen zuriickgreifen. Stattdessen wird
das gemeinsame Handeln von lernhaltigen ,Suchbewegungen“ gepragt, in denen ihr Engagement
Uberhaupt erst zum Ausdruck gelangt.
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In der Kontextur Il setzt eine gelingende Partizipation an den jeweils tblich geworde-
nen, vor allem aber auch an den neu entwickelten didaktischen Konzeptionen und
ihrer spezifischen Praktiken des Lehrens und Lernens zunéachst eine beilaufige Sozi-
alisation und Enkulturation in die jeweiligen Lehr-/Lern-Kulturen von Schule und Wei-
terbildung voraus. Der hierfur relevante Lernort auf Ebene 3 wird in der Tradition wis-
senschaftlicher Padagogik unter den Begriff der ,funktionalen Erziehung“ oder des
“hidden curriculum® gefasst. Dies weist darauf hin, dass die gewéhlten ,Formate” di-
daktisierter Lernkontexte bereits implizit padagogische Intentionen und Wertent-
scheidungen enthalten. Sie bedirfen daher einer begriindeten Entscheidung auf der
ubergeordneten Ebene padagogischer Reflexion, namlich padagogische Uberlegun-
gen zum ,funktionalen Lernen*.

Erst auf der Ebene 4 (Padagogische Forderung von Partizipationsfahigkeit in der
Weiterbildung) kommen die subkulturellen und sozialisatorischen Anforderungen pa-
dagogischer Formate® explizit in den Blick. Sie lassen sich als Aufgabe padagogi-
scher ,Lernberatung® und Kompetenzentwicklung fur (bislang noch uneingeibte)
Lernpraktiken konzeptionalisieren.

Auch in der Kontextur Il (Lernen im Kontextwechsel) bietet es sich an, zwischen
beilaufigem Kompetenzerwerb und Kontexten seiner padagogischen Forderung und
beratenden Unterstlitzung zu unterscheiden:

- Lernen im Wechsel zwischen differenten Lernkulturen wurde erst spat und vor al-
lem im Zusammenhang lebensbegleitenden Lernens als besonderes Anforderungs-
profil erkennbar. In den Blick kommt hierdurch eine institutionstheoretische Perspek-
tive im Hinblick auf eine lernhaltige und lernférderliche Ausgestaltung der
JInfrastruktur® eines alle Teilbereiche Ubergreifenden Gesamtbildungssystems der
Gesellschaft. Als padagogische Aufgabe lasst sich die Ebene 6 neben dem Ausbau
von Netzwerken aufeinander bezogener Institutionalformen auch an Formen von

.Bildungsberatung* konkretisieren.

4.2 Fazit: Vier Profile padagogischer Praxis
Vor dem Hintergrund eines komplexen Verstandnisses von Lernen im Lebenszu-
sammenhang, das der gesellschaftlichen Ausdifferenzierung in eine Pluralitat sozia-

ler Kontexte und ihnen entsprechender Praktiken des Lernens gerecht wird, lassen

® Zum Begriff des Programmformats vgl. oben 1.1 Beitrag Schaffter

12



sich als ein erstes Ergebnis der Uberlegungen vier Profile padagogischer Praxis un-
terscheiden:

1. Padagogische Forderung von Kompetenzentwicklung innerhalb eines le-
bensweltlichen Bedeutungshorizonts. Sie wird durch die lernhaltige und lern-
forderliche Gestaltung von Alltagsituationen praktisch realisiert.

2. Padagogisches Organisieren funktional didaktisierter Lehr-/Lernarrangements
und ihre Umsetzung durch Lehrtatigkeit.

3. Padagogische Forderung von Partizipationskompetenz fiir bislang ungewohn-
te oder wenig eingeubte Lehr-/Lernarrangements innerhalb bekannter oder
neu entwickelter Formate funktional didaktisierter Bildung.

4. Padagogische Entwicklungsbegleitung von Prozessen des Kontextwechsels
und Forderung von Praktiken transitorischen und transformatorischen Lernens
als ,Bildungsberatung®.

Die vier Profile sind Hinweis darauf, dass sich heute padagogische Praxis nicht mehr
sinnvoll auf funktional didaktisierte Lehr-/Lernkontexte reduzieren lasst. Im Verstand-
nis lebensbegleitenden Lernens erhalten Praktiken funktional didaktischer Lehr-
/Lernarrangements vielmehr eine eher funktionale Sonderrolle.

Im Programmformat Lernort Gemeinde lassen sich die padagogischen Praktiken in
ihrer besonderen Qualitéat daher nur angemessen verstehen, wenn man bericksich-
tigt, dass sie ihren Ausgang auf der Ebene 1 der Kontextur alltagsgebundenen Ler-
nens nehmen und von diesem lebensweltlichen Bedeutungshorizont aus geeignete
Institutionalformen der Weiterbildung zur flankierenden Entwicklungsbegleitung hin-

zugezogen haben.
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