Irritation als Lernanlal3
Bildung zwischen Helfen, Heilen und Lehren

1. Die Entgrenzung des Lernens

Erwachsenenbildung umspannt im heutigen Verstaneinen weiten Horizont, der
so Unterschiedliches einschliel3t wie anregenderrimdtionsdarbietung, fachsyste-
matische weiterbildende Studien, abschlu3bezogeradifQierungen oder verwen-
dungsbezogene Schulungen, sozialintegratives Larndrsubjektbezogene Reflexi-
on bis hin zu der uniberschaubaren Fulle alltagsygdmer, selbstorganisierter
Aktivitaten, die von Lernanteilen und Lernphaserrctiaogen sind. Die Vielfalt
maoglicher Lernformen im Erwachsenenalter bezielkh sauf ein ebenso breites
Spektrum unterschiedlich definierter Bildungsadaéss, bunt zusammengesetzter
Teilnehmernetzwerke, sozialer Lernmilieus oder digeher Zielgruppen. Insbeson-
dere in der Bildungsarbeit mit Alteren wird diegeite Varianz an Lernmaglichkei-
ten als Starke erkennbar, weil sie der vielfaltiggedarfslage entspricht. Lernen
aul3erhalb von Beruf und Erwerbstatigkeit ist maltigal bestimmt und unterliegt
zudem im Verlauf des Lebens héaufig genug einemlideah Motivwechsel. ,Ler-
nen“ erhalt daher nicht nur fur unterschiedlicheiale Gruppen eine je besondere
Bedeutung, sondern auch fir das einzelne Individumraerlauf seiner Lernbiogra-
phie. Grundsatzlich wird daher ein Verstandnis emen erforderlich, das weder
Zzu eng an einen unmittelbaren Verwendungszusammgngebunden ist, noch zu
beliebig alles und jedes bereits zum bedeutsamemgAangsprozel} erklart.

Im ersten Fall wird Lernen auf zweckgerichtete @@ikationsvermittlung und Kom-
petenzerwerb reduziert, wo sich viele éltere Ernganoken zu Recht fragen, ob es
ihren Bedurfnissen und ihrer Lebenslage entspraibh abermals fremdbestimmten
Leistungsanforderungen zu unterwerfen.

Im zweiten Fall wird zu wenig zwischen zieloffenEarmen von Geselligkeit, ge-
meinsamen Beschéaftigungen und sozialintegrativenga§®ment einerseits und
Zielstrebiger Aneignung bislang unerschlossenemimbereiche und fremdartiger
Wissensbestande andererseits unterschieden.

In der Tat finden sich in sehr unterschiedlichentiitdten im sozialen Umfeld
wichtige Anlasse und Aspekte lebensbegleitendendres. Wenn man aber den auf
natzliche Zwecke zurlickgestutzten Lernbegriff flie derwachsenenbildung fur
ungeeignet halt und einen umfassenden Lernbegriffhdetzen will, fihrt es nicht
weiter, wenn man nun jede Aktivitat mit Lernen gheetzt. Dies jedoch wird mehr
und mehr dblich. Gerade in der aufRerschulischesr, abch in der nachberuflichen
Bildungsarbeit greift eine Inflationierung des Ueegriffs um sich, wonach jede
Form von kompetenter Lebensbewaltigung bereitsLalmen aufgefald3t wird Die
Entgrenzung des Lernens fuhrt dazu, dal3 unreahstiErwartungen an die Erwach-
senenbildung als Profession gestellt werden. Isieaéinde und damit unrealistische
Hoffnung weckende Selbstdarstellungen fihren abwusweichlich zu Enttau-
schungen und Legitimationsverlust, die dann rasgeqg die Institutionalformen der
Weiterbildung umschlagen konnen. (vgl. SCHMITZ 1P8b laf3t sich beispielswei-
se die Frage, welchen Beitrag Weiterbildung flrBksvaltigung von Massenarbeits-
losigkeit und personlichen Lebenskrisen bei ,Fiziseg” in den erzwungenen
.Ruhestand” zu leisten vermag, nur dann zutreffeadntworten, wenn gleichzeitig
die spezifischen Starken und Grenzen institutisrealien Lernens bestimmt werden.
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Solange beides unscharf gehalten wird, sind wedégezmallen enttauschungsfeste
Erwartungen formulierbar, noch - was ebenso wicistig eine deutliche Zuriickwei-
sung Uberfordernder Aufgabenzuschreibungen moghalar ist nicht zu tGbersehen,
dal3 Erwachsenenbildung und berufliche Weiterbildimegnatisch und konzeptionell
expandieren und heute weit mehr als Lernprozelhaigabar ist, als friher erkenn-
bar war. Andererseits ist Lernen nicht alles unddEerenzierung keine adaquate
Antwort auf wachsende Komplexitat.

Professionalitat bedeutet, daf3 das eigene Leigtuoijseingrenzbar bestimmt und
hierdurch im Sinne von padagogischer Kompetenzrtiatteverfiigbar wird. Profes-

sionalitdt beruht daher auf intelligenter Selbsthef#nkung. Dies ist im erwachse-
nenpadagogischen Diskurs keine neue Einsicht. ERHARHLUTZ schrieb bereits

1983 als Herausgeber eines Sammelbandes zum Thé&meaghsenenbildung zwi-

schen Schule und sozialer Arbeit":

,Die Adressaten mussen sich relativ sicher darin,s®uf was sie sich
mit der Teilnahme an Erwachsenenbildung einlasseindal’ sie keinem
.heimlichen Lehrplan“ ausgesetzt werden. Mitarbeiter Erwachsenen-
bildung missen zu ihrer Handlungssicherheit undkdarheit im Um-
gang mit den Adressaten unterscheiden konnenedelsiende Vermitt-
lung, Beratung, materielle Hilfe oder Therapie atdm.” (SCHLUTZ
1983,10)

Auch die Notwendigkeit einer Unterscheidung zwischtelfen, Heilen und Lehren

wird - zumindest im deutschen Sprachraum schonl&egieren gesehen und findet
immer neue Anlasse fur auch theoretisch angeledfieuKgsversuche.(vgl. GER-

NERT 1974, MULLER 1982)

Ziel der folgenden Uberlegungen ist es, im Sinne giforderten Selbstbeschran-
kung, abermals einige Abgrenzungsvorschlage zu emalm der fortschreitenden
Inflationierung des Lernbegriffs gegenzusteuerntiNigh kann es nicht darum
gehen, alte Grében - z.B. den zwischen SozialeeiAtind Bildungsarbeit - zu ver-
tiefen oder neue Claims zwischen padagogischenf&eldern abzustecken. Es geht
vielmehr um verbesserte Wahrnehmungsfahigkeit finwelle Differenzen und
damit um die Unterscheidungsfahigkeit zwischeneddhten padagogischen Arran-
gements und ihren (meist impliziten) Zielvereinbrayen. Erst auf der Grundlage von
Verschiedenheit lassen sich dann Anforderungen aop&ration und Vernetzung
produktiv umsetzen.

Im Gegensatz zu den friheren bildungstheoretis¢B@HLUTZ 1983) hermeneuti-
schen (MADER 1983) oder interaktionistischen (SCHEII1983) Vorschlagen
gehen die folgenden Uberlegungen von einem  sysesrdtisch-
konstruktivistischen Theoriehintergrund aus.

2. Lernen als strukturierende Umweltaneignung

Lernen wird in diesem Verstandniszusammenhang iaés leesondere Beziehungs-
aufnahme, sozusagen als ein Sonderfall im Verlsdkinischen einem Sinnsystem
(kognitiv verarbeitendem System) und seiner je ifisehen Systemumwelt aufge-
fal3t: Lernen ist kognitiv strukturierende Aneignuvgn neuartigen Ereignissen in
der systemischen Umwelt. Versucht man dieses Beazgdverhaltnis zwischen



System und Umwelt zu rekonstruieren, so stellt diehFrage, wie lehrende Einflul3-
nahme auf eine Kognition (zum Kognitionsbegriff VIARELA 1990; SCHMIDT
1992) prinzipiell denkbar ist, wenn man gleichzedavon ausgeht, dal3 ein Sinnsys-
tem ausschlieRlich in seinen internen Bedeutungdsiren kreist. (vgl. SCHAFF-
TER 1986; SCHAFFTER 1993). DaR dies keine weltfrerRdage ist, erfahrt jeder
Lehrende in der Erwachsenenbildung, wenn er (o@grneue Sichtweisen vermit-
teln will und dabei auf gefestigte Deutungsmust#ft:t Bestatigt sich in der Bil-
dungspraxis nicht immer wieder der Verdacht, da#d Elwachsenen als gefestigte
Personlichkeiten nur das lernen, was sie - im Gradel Ganzen - bereits wissen,
also ausschlie3lich das, was innerhalb ihres geggbeVerstandnishorizonts
Anschlul3stellen findet? Ist nicht Erwachsenenlerimemohem Mal3e ,Bestatigungs-
lernen®, also Lernen von dem, was man im Prinzigite wuldte? Ist das nicht letzt-
lich ein erfahrungsgebundenes Lernen, das LernariNeuem vermeidet und daher
~-dumm®“ macht? Erst vor dem Erfahrungshintergrunelsdr (erkenntnistheoretisch)
skeptischen Position wird das Mirakel erkennbars earliegt, wenn Menschen
neuartige Sichtweisen und bisher fremdes Wissersitir ,entdecken” und sich in
Prozessen lernender Selbstveranderung aneignererLerhalt den Deutungsrahmen
von Grenzuberschreitung. Gerade aus dem Blickwidkel Erwachsenenbildungs-
praxis - und in noch gesteigerter Bedeutung beimmére mit alteren, erfahrungsge-
pragten Menschen - stellt sich die Frage, wie Neges und Fremdes tUberhaupt auf
der Wahrnehmungsoberflache eines gefestigten kegniSystems erscheinen kann.
Welche Bedingungen mussen vorliegen, dal3 die netw®ise und die unbekannte
Wissensstruktur nicht seiner Fremdheit entkleided® Wie kann es vonstatten
gehen , dafl3 das Neuartige nicht abgestof3en, soatierhernanlal3” aufgegriffen
werden kann, der dann die entsprechenden Aneigpuogesse und damit verbun-
denen internen Veranderungen nach sich zieht.

Die Stelle im Theoriegebéaude des Konstruktivismiklas Luhmann verpflichtet),
an der die Alternative zwischen Abstof3en und Anefignon Fremdheit als struktu-
relle Entscheidungsmadglichkeit rekonstruierbar wiét sich an dem Begriff ,Irri-
tation” festmachen. Wie bereits bemerkt, ist Lereare besonderer Beziehungsmo-
dus im Verhaltnis zur systemspezifischen Umweltf Autationen braucht nicht
notwendigerweise mit Lernen reagiert zu werdergiBsselbstverstandlichere Reak-
tionsweisen. Wie sonst liel3en sich LernungeUbthastnunfahigkeit, Lernwider-
stand oder offene Lernverweigerung theoretischefassnd die entsprechenden
Erfahrungen der Bildungspraxis konzeptionell besiriktigen? Gelten hingegen alle
LebensdulRerungen als ,Lernen®, so verliert aucmemeigerung als Widerstand
gegen padagogische Zumutungen seine Konturen. Mtoramt dann nicht mehr
dem padagogischen Zugriff. Der Begriff ,Lernen” @iin seiner qualitativen Bedeu-
tung erst fal3bar, wenn er negationsfahig ist.

Nicht jede Irritation wird mit Lernen beantwortesie kann aber als Lernanlal3 auf-
gegriffen und genutzt werden. Hierfir missen siehRandbedingungen auffinden
und definieren lassen. Um diese theoretisch wietgiah wichtige Unterschei-
dungsmoglichkeit geht es also, die im Zuge eindsdifé@renzierten Lernbegriffs
abhanden kommt und die in den Mittelpunkt der folign Uberlegungen gestellt
werden.

3. Vier zentrale Begriffe



Im folgenden Abschnitt werden vier Begriffe geklédte fur das Verstandnis von
lernender Umweltbeziehung von zentraler Bedeutuing: slrritation, Mobilisie-
rungsereignis, Lernanlal3 und Wissen.

3.1 Irritation

Etwas Neues und Fremdes kann auf zweierlei WeisdHarnzont eines wahrneh-
menden Sinnsystems erscheinen: einerseits alstbasayr bereits bekannte Neuheit
bzw. als konkret bestimmbares Fremdes und andéseede Potentialitat fur neuarti-
ge, substantiell noch unbestimmbare Erfahrungsicidkgit. (vgl. GUNTHER 1980)
Im zweiten Modus wird der Kontakt mit vollig neuBmsichten, zutiefst befremdli-
chen Deutungsmustern und mit bislang unbekanntess&dszusammenhangen
maoglich. Er beruht jedoch nicht auf einem unmithedn, rezeptiven Erkennungsvor-
gang, denn sonst ware das Fremde nicht fremdantigdas neue Wissen bereits im
Grundsatz bekannt. (vgl. WALDENFELS 1989). Der Kakitmit ontogentisch oder
historisch prinzipiell Neuem ist nicht in dem bislgen Erkenntnishorizont eines
Sinnsystems mdglich, sondern verlangt den Aufbasétzlicher ,Grenzflachen”
zwischen System und Umwelt; er verlangt ein aktizeschliel3en bislang unzugéang-
licher, differenter Sinnwelten. Bei der Gewinnunguartiger Bertuhrungsfelder und
Reibungsflachen wird Uber Kontakt mit ,konkreteefdheit* (KRUSCHE 1983;
SCHAFFTER 1991) die Sinngrenze zu anderen Kontextehihren Relevanzberei-
chen erfahrbar, und das Neue erhélt den Charaktes e&skandalons. Neuartige
Wissens- und Bedeutungsstrukturen werden auf dérrvgamungsoberflache eines
gefestigten kognitiven Systems erfahrbar als Stues Gewohnten. Sie wirken als
.otein des Anstof3es”, als etwas, das dem Vorvedsidngegeniber Widerstand
leistet und daher Uberraschung oder Enttauschusbiisiu Kurz gesagt: das Auf-
scheinen von Neuem auf der Rezeptionsseite eingnitk@en Systems wird als
Irritation erfahrbar. Irritation hat zunéchst ndaine semantische Ladung, sie bietet
dem Sinnsystem ausschlie3lich eine ,Markierung” digyenen ,Kontextgrenzen®
(BATESON 1983). Irritation ist ein Signal fur dieberschreitung von Sinnzusam-
menhangen und bietet hierdurch Gberhaupt erst Audctoglichkeiten fur kontext-
Ubergreifende Aneignungsprozesse. Durch diese zieadgerende Funktion erhalt
der Begriff eine prominente Stellung in einer kouktivistischen Theorie des Leh-
rens und Lernens. Fur das erkennende System lexgtnformationswert in dem
Warnsignal. Irritation als Grenzerfahrung macht eigene Nichtsehen sichtbar.

Die Wirklichkeit eines kognitiven Systems lafit sials Gesamtheit seiner Erwar-
tungsstrukturen und eingeschliffenen Antizpationst@uauffassen, die sich ontoge-
netisch im Lebensverlauf und soziogenetisch im Zgegsellschaftlicher Entwick-
lungsprozesse ausdifferenziert haben. (vgl. z.BISSER 1979, 56; KELLY 1986;
SCHAFFTER 1995, 287) Irritation als Markierung algiter Verstehensgrenzen
und damit als AnknUpfungspunkt zur Grenzibersalmeitist daher immer nur auf
der Grundlage der in einem Sinnsystem entwickeEgwartungen und daran
anschlieBenden Antizipationen moglich. Wo keineiApéationen entwickelt sind,
kénnen auch keine Erwartungen enttiduscht werdendien@Vahrnehmungsoberfla-
che bleibt leer. In solchem Fall liegen noch kelueenprobleme im Sinne von An-
eignungsschwierigkeiten vor. Vielmehr besteht eianlyel an Wahrnehmungsfahig-
keit. Sind keine Erwartungsstrukturen ausgebildst, lasen selbst - fur einen
Beobachter - dramatische Ereignisse auf der Wahraepsoberflache des kogniti-



ven Systems keinerlei Resonanz und keine Diskrepbaimnisse aus. Erwartungs-
strukturen sind innerhalb eines kognitiven Systamgder Regel als alltagliche,
selbstverstandliche und nicht hinterfragbare Béssieugungen verankert, die nur
im Ausnahmefall manifest und erst dann dem Systisn{naetakognitives) Wissen
zuganglich werden. Irritation erhalt in diesem Zusgenhang - neben der kommuni-
kativen Bedeutung einer Grenzmarkierung zu diffenersinnkontexten - eine zwei-
te Funktion: sie hebt bislang stillschweigend vegasetzte Erwartungsstrukturen
aus der Latenz und macht sie hierdurch (zumindastipiell) reflexionsfahig. Erst
durch Erwartungsenttduschung wird in einem kogeiti®ystem thematisierbar, dafd
und welche Erwartungen bislang als Normalform erich unterstellt wurden.
Irritation bietet daher bietet in ihrer reflexivEminktion wichtige Anschluf3maoglich-
keiten zur Uberprufung der sich beilaufig herauddebten Erwartungsstrukturen.
Sie kann daher auch als Ausgangspunkt zur Selldstderung genutzt werden.

So wichtig die Konzeption der Irritation fur dierung einer produktiven Bezie-
hung zwischen System und Umwelt ist (SCHAFFTER 19986 voreilig ware es zu

meinen, dal3 Irritation notwendigerweise Lerneng &sgnitiv strukturierende Um-

weltaneignung nach sich zége. Padagogische Eirdlufde lieRe sich dann auf
Techniken der Anregung und Animation beschréankees®Annahme unterschlagt,
daf Irritation auf sehr verschiedene Weise Bedguéutangen kann und dal3 hierbei
ihre Wirkung als Lernanlafl’ keineswegs zwingend ist.

Eine verbreitete Umgangsweise mit Irritation gefteiessanterweise in eine ganz
andere Richtung. Sie besteht darin, dal3 man smer Auseinandersetzung mit dem
Skandalon unerklarlicher Fremdheit dadurch entzidafd das Signal unterdriickt
wird. Die Diskrepanz erscheint zwar auf der Wahmehgsoberflache, erhalt jedoch
keine Relevanz. Diese Reaktionsweise macht aufweicigige Normalisierungsstra-
tegie bei der Konstitution und Sicherung eines $ystems und seiner spezifischen
Eigenheit aufmerksam. (vgl.SCHAFFTER 1996) Sie ddtsin einer Fokussierung
der Aufmerksamkeit auf das Vorhersehbare und Ebaegt auf eine ,Vergewdhnli-
chung des Neuen“. (DEWE 1988,247) Eine Konzentnaties Blicks auf ,das We-
sentliche* geht einher mit der Bagatellisierung Ufigtdramatisierung selbst von
Abweichungen, die nicht mehr Gbersehen werden kiinadeichtert wird dies nicht
zuletzt durch die Wagheit von ErwartungstrukturBiffuse Erwartungsstrukturen
sind in nur geringem Mal3e ,enttauschungsfahig” abhden auf diese Weise poten-
tielle Differenzlinien ein. Das Eigene nahrt diktton von Gleichférmigkeit, die im
Einheitsgedanken sogar eine positive Konnotatidréler Neues wird im Horizont
des Bekannten beschrieben und bereits im Proze@vdarnehmung entsprechend
zugerichtet, was zu einer Banalisierung von Ungewohem fuhrt. Man sieht die
neuen Ereignisse, wie man die Welt schon immerehers gewohnt ist und fragt:
.Was mag daran wohl besonders sein?" Die Normatwgnitiver Systeme lal3t sich
daher definieren als eine recht gewaltsame Beobaghkstrategie von Welt, die einer
frihzeitigen Ausfilterung von irritierenden Differeerfahrungen dient. Ihre unver-
zichtbare Starke liegt im Aufrechterhalten eingdéiffeimer Selektionsmuster in
Verbindung mit Wahrnehmungsbarrieren gegenubertMiassungsfahigem. Lernen
hei3t in diesem Zusammenhang ,BestatigungslernBiéser Begriff bezeichnet
Aneignungsprozesse, in denen ,neue” Informationssinailativ (PIAGET) den
eigenen Wissensstrukturen und Deutungsmustern worten und so paldgenau
»zugerichtet* werden, dald sie das bisherige Weltbithern und eben nicht irritie-
ren. Bestéatigungslernen unterwirft die systemidghewvelt einer Subsumptionslogik:
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unbekanntes Wissen findet seinen fremden Sinn ineblat des Vertrauten. Assimi-
lative Aneignungsprozesse lassen sich geradeziualkkweisung von Neuartigem
und Fremdem auffassen. Daher ist die Frage keirgssivivial, wie die Erfahrung
von skandalés Neuartigem fir informationell gessbéme Sinnsysteme Uberhaupt
moglich ist. (vgl.SCHAFFTER 1986; SCHAFFTER 1993)r Padagogen schliet
sich die Frage an, wie Menschen, soziale GruppehQnganisationen tUber basale
Formen eines assimilativen Bestatigungslernensubimareichbar flr Erkenntnisse
sein konnen, die (aus einer Beobachterperspektagelgn) aulerhalb ihres Wahr-
nehmungshorizonts liegen.

Man kann sich aber auch fragen, ob sich ein Sinesyauf Dauer derart autistische
Wahrnehmungs- und Deutungsstrukturen Uberhaupt lesgtien kann. Zumindest ist
anzunehmen, dal} diese Strategie in ausdiffereemigdesellschaften und in der
modernen Weltgesellschaft zunehmend weniger erfetgprechend ist. Eine eigen-
heitszentrierte Weltsicht mit geringer Perzepti@hgikeit flr bislang unzugangliche
Fremderfahrungen wird im Zuge komplexer Entwicklsnvgylaufe nicht nur unrea-
listischer, sondern auch fur alle Beteiligten zunehd gefahrlich. So wird Wahr-
nehmungsoffenheit und Lernbereitschaft inzwischiehtmur von Individuen, son-
dern auch im Rahmen einer institutionellen Ethig¢iUBIG 1982) auch von
kollektiven Akteuren wie Organisationen verlangt.diner Krisengesellschaft kann
man es sich nicht mehr leisten, offenkundige Dieamgn innerhalb der eigenen
Gesellschaft und im Weltmal3stab bereits auf den&bkes Wahrnehmungsprozesses
auszufiltern. Personale und soziale Systeme siherdian Zuge gesellschaftlicher
Modernisierung gezwungen, eine erhéhte Irritatiahgfkeit auszubilden und struk-
turell zu sichern.

Immer dann, wenn bisherige Erwartungen im SinneNormalisierungen scheitern,

stellt es also die besondere Starke eines kognit8ystems dar, wenn es sich irrita-
tionsfahig erweist. Irritationsfahigkeit ist die @rdlage fur strukturelle Intelligenz.

Dies gilt im Lebenslauf personaler Systeme, weensgh in ,kritischen Lebenser-

eignissen“ neue Erfahrungsbereiche und ihre fretigger Relevanzen anzueignen
vermogen. Es trifft aber auch zu fir die Transfdiamavon sozialen Gruppen, Or-
ganisationen oder Wirtschaftsunternehmen, wenisisfeauf dramatische Verande-
rungen ihrer jeweiligen Umweltbereiche neu einZiestehaben. Irritationsfahigkeit

geht eng einher mit struktureller ,Fehlerfreundkelt* (SCHAFFTER 1986)

3.2 Mobilisierungsereignis

Ist ein System irritationsfahig und damit in dergeaDiskrepanzerlebnisse zuzulas-
sen, so ist von hohem Interesse, wie damit im wexiteimgegangen wird. Bei ge-
nauerer Betrachtung stellt sich heraus, dal3 sifgnlodr eine Anzahl fester Reakti-
onsmuster im Umgang mit Irritationen herausgebild®t Die Transformation einer
inhaltlich noch unbestimmten Irritation in systemsffische Information, d.h. in
systemeigene Prozesse der Sinnverarbeitung wirdntitedem Begriff ,Mobilisie-
rungsereignis“ bezeichnet. In diesem Bewegungsthemli zum Ausdruck gebracht
werden, dald nun Irritation nicht Uber Negation,visitisierung oder Banalisierung
aul3er Kraft gesetzt, sondern dafd sie zum Anla@rinittelbar daran anschliel3ende
Aktivitaten genommen wird. Als Ausgangspunkt von tMigierungsereignissen ist
Irritation nicht notwendigerweise als ein Ereigne eigener Bedeutung wahrnehm-
bar (,Jetzt schau ich nicht mehr durch!*), sonderscheint auf der Wahrnehmungs-

6



oberflache einer Person, Gruppe oder Organisateistrals ,,Stérung”, als Provoka-

tion, als exotischer Leckerbissen, als Hilflosigkals Unordnung oder als Rechts-
bruch. Je nach Sinnkontext einer Eigenheit und iRedevanzen wird auf Irritation

~Kulturspezifisch* mit einer Routine eingeschlifien Mobilsierungsereignisse ge-
antwortet.

Zur Verdeutlichung werden nachfolgend einige Magliungsereignisse als Reakti-
on auf irritierendes Fremderleben stichwortartigdyent. Dies dient vor allem um zu
zeigen, dal3 die Deutung von Irritation als Lern@rgéne hochst voraussetzungsvol-
le, haherstufige Sonderreaktion darstellt, die lisher Rahmenbedingungen be-
darf.

Reaktionsmuster im Umgang mit Irritationen sind:

Heilen

Deutung von Irritation als Funktionsstérung beihsader bei anderen. Die Erwar-
tungsenttduschung im Diskrepanzerlebnis wird in diéegnostische” Schema ,ge-
sund” versus ,krank” oder in den Gegensatz ,funksi@hig” versus ,funktionsge-
stort” gestellt und mit therapeutischer Interventi@antwortet.

Beispiel: Rickzug und Kontaktverweigerung von Ziefgpen wie arbeitslosen
Frauen oder Vorruhestandlern wird als Isolation alsdStérung der sozialen Identi-
tat und des Kommunikationsverhaltens gedeutet uhdonialtherapeutischen Mal3-
nahmen wie Motivierungskursen, padagogischer Anonaider mit beschaftigungs-
therapeutischer Intervention beantwortet.

Helfen:

Deutung der Irritation als Ausdruck von Unselbstgkeit und Autonomieverlust.

Befremdliches Erleben und Verhalten bei sich undabderen wird als Hilflosigkeit

und Unfahigkeit zur eigenstandigen Aufgabenbewditiggaufgefalit. Die Verweige-
rung, sich an fremde Sinnstrukturen und Ordnungeruassen, wird nicht als Fa-
higkeit zur konfrontativen Selbstbehauptung wahogemen, sondern als impliziter
Hilferuf interpretiert. Beispiel: Integrationsmal®maen (Wiedereingliederungskurse)
fur ,randstandige Gruppen® und desintegrierte Reoigruppen, Erwachsenenbil-
dung als ,Lernhilfe* (SIEBERT) fur bildungsferne fassatenbereiche.

Kontrollieren

Deutung der Irritation und der Diskrepanz zur vegasetzten Erwartungsstruktur
als Schwachung oder Auflésung der gewohnten Ordimmcgigdamit als Kontrollver-
lust. Abweichungen von gewohnten Verhaltensmusbainsich oder bei anderen
wird durch Verstarkung sozialer Kontrolle beantwtrBeispiel: Derartige Funktio-
nen erfillt in sehr differenzierter Weise die UBdfG-Mittel finanzierte ,Mal3nah-
mekultur” in der arbeitsmarktbezogenen beruflickégeiterbildung, aber auch libera-
le Angebotsformen wie MaRnahmen zum ,Ubergang in 8ehestand“ folgen
einem unterstellten Bedarf an Reglementierung.

Missionieren



Deutung der Irritation als Abfall von universell&erten oder als Rickfall hinter
einen erreichten Stand der kulturellen oder ziaibsischen Entwicklung. Das Dis-
krepanzerlebnis bezieht sich in dieser Deutung Felilorientierungen. Sie wird
beantwortet mit der Verkindigung des ,richtigen §&s und appelliert z.B. mit
Werten von universeller Bedeutung an die spontansid¢ht in offenbarungsfahige
Wabhrheit. Beispiel: Anleitung zu einem richtigenferstandnis demokratischen
Verhaltens, von Menschenrechten, eines toleranabenhs in sozialer Verantwor-
tung oder in Glaubensfragen.

Richtendes Urteilen

Deutung der Irritation als Konflikt zwischen Recatd Unrecht in einem juridischen
Sinne. Sie wird mit Angeboten einer rechtlichengeheidungshilfe oder in Formen
einer schiedsrichterlichen Vermittiung beantwordbei folgt sie dem Schema: pro
und contra. Beispiel: ,Durfen moslemische Frauensdkularisierten offentlichen
Bildungseinrichtungen ein Kopftuch mit religioseedutung tragen? Wer hat recht?
Wer ist im Unrecht? Wer hat dariber zu entscheiden?

Als Uberblick werden die unterschiedlichen Reaktimnster auf Diskrepanzerleb-
nisse in folgendem Schema zusammengefal3t:

Schema

3.3 Lernanlal’

Lehren und Lernen wirken dann als Mobilisierungsggris, wenn lIrritation als Be-
darf an einer kognitiven Klarung gedeutet werdednidamit ist jedoch noch nicht
mitentschieden, wer im einzelnen lernbedirftig tis wahrnehmende (irritierte)
oder das wahrgenommene (irritierende) System. Dakr&panzerlebnis verweist
zunachst grundsatzlich auf Lernbedarf. Bedarf arerekognitiven Klarung meint,
dall man sich gezwungen sieht, auf die Diskrepalistseuriickzufragen, wenn
andere Reaktionsmuster problematisch werden. Insdfllen Lernanlasse einen
Reflexionsmodus fir Mobilisierungsereignisse daeifé man Irritation als Lernan-
laRR auf, so werden andere Modi des Umgangs dungh@este der Selbstdistanzie-
rung vorerst aul3er Kraft gesetzt. Im Zusammenhaibhd @nnen zielt Mobilisierung
auf Selbstklarung. Hierdurch last sich das Disknepdebnis aus seiner Verstri-
ckung mit anderen kulturell eingeschliffenen Reakéimustern; man halt inne in
dem impulsiven Drang zu helfen, zu heilen und Siohié zu bieten und thematisiert
zunachst seine Irritation. Nun erst wird Irritatiselbst als ein Signal erkennbar, das
auch inhaltlich deutbar ist: namlich als Verstorudes Eigenen, als Unterbrechung
von Routinen und Selbstverstandlichkeiten. Erskaan es Anlal3 werden zum Er-
staunen, zur Ruckfrage und zur Uberprifung desishebigen Verstandnis unter-
stellten Voraussetzungen. Das im Lernanlald fretgesérstaunen ist jedoch noch
nicht der Lernprozel3, sondern ermdglicht erst dmesé&heidung, ob gelernt, was
gelernt werden und vor allem wer lernen soll.

Irritation wird als Enttduschung von Erwartungekesmbar, die als selbstverstand-
lich unterstellt worden waren, und man steht var Elescheidung, ,0b man in die-
sem Falle die Erwartung aufgeben oder andern wanlée nicht. Lernen oder Nicht-



lernen, das ist die Frage. Lernbereite Erwarturngemren als Kognitionen stilisiert.”
(LUHMANNN 1984,437) ,Dagegen werden lernunwilligeviartungen als Normen
stilisiert. Sie werden im Enttauschungsfalle kofatkeisch festgehalten.” (ebenda)

Dem normativen Erwartungsstil entspricht die Digiez von konformem und
abweichendem Verhalten. Abweichungen von der Nasadn sich dabei so-
gar als Regelbestéatigung erfahren und sind sogakantrastiven Inszenie-
rung notwendig: Gesund kann man z.B. nur sein, wé&mmkheit als Kon-
trastfolie verfligbar ist.

Dem kognitiven Erwartungsstil entspricht die Di#faz von Wissen und
Nichtwissen. (vgl. LUHMANN 1984, 439)

Zusammenfassend lal3t sich die von LUHMANN entwittkebtufenfolge einer
Modalisierung des Erwartens fiir eine konstruktis@ie Theorie padagogischer
EinfluBnahme folgendermalien spezifizieren:

1. Die Differenz: Erfullung/Enttduschung von Erwartengbeschreibt Rahmen-
bedingungen im Sinne von Lernvoraussetzungen. &eht sich auf den je
vorhandenen Wahrnehmungshorizont, auf die verfiggh@renzflachen zu un-
terschiedlichen Umwelten und beschreibt somit dagehene Mald an Irritati-
onsfahigkeit eines kognitiven Systems. Nicht sol&bgnitiven System sind
wahrnehmungsfahig, deren Erwartungen Uberwiegefiditaverden, sondern
deren Erwartungsstrukturen enttduschungsfahigend@renzflachen mit einer
starken Auflosefahigkeit fir Differenz ausgestasiat.

2. Die Differenz: normatives/ kognitives Erwarten Hesibt den Unterschied
zwischen assimilativer Subsumption von Neuem urainiéiem unter das Ord-
nungsraster eines Sinnsystems einerseits und dess&ong (in der Termino-
logie von PIAGET: ,Akkomodation) dieses Erwartusghemas an neuartige
Erfahrungen im Sinne einer lernenden Aneignungld&elbstveranderung an-
dererseits. Assimilative Subsumption laf3t sich,ladsales Lernen“ bezeichnen.
Der undifferenzierte Lernbegriff ist somit der ztesi Differenzstufe zuzuord-
nen und als assimilative Einordnung von Umweltarisigen unter ein enttau-
schungsfestes Wahrnehmungsraster normativer Emggatuzu kennzeichnen.

3. Lernende Aneignung im Sinne einer Akkomodation liisherigen kognitiven
Ordnung, ihrer Erwartungsstruktur und der dararclaief3enden Antizipati-
onsmuster kann auf einer dritten Stufe schliel3wafei unterschiedlichen Co-
dierungen folgen: es kann entweder das Differererseh,konform versus ab-
weichend" oder das Schema ,Wissen - Nichtwissegftadeliegen.

Damit werden Unterschiede zwischen den beschrigbd®eaktionsmustern auf
Diskrepanzerlebnisse theoretisch fal3bar: Helfen]eHhle kontrollierendes Sichern
und Missionieren gehen von der Codierung konformfbhend aus und beziehen
auf diese Differenz ihre EinfluBbemuhungen auf ablaende Systeme mit sozialpa-
dagogischen, therapeutischen, reglementierendenvedeindenden Methodenkon-
zeptionen. ,Lehren” hingegen falit diese Diskrepander binaren Schematisierung
von Wissen und Nichtwissen. Dabei bleibt noch utitbest, wem bei Erwartungs-
enttduschung ,Wissen* und wem ,Nichtwissen* zugesdien wird, dies ist eine
Frage der Definitionsmacht. Entscheidend ist fig Blbilisierungsereignis Lernan-
laf3, daf’ Gberhaupt Irritation kognitiv gedeutetwile genauer nun ein Lernanlal3 als
Differenzerfahrung gefaf3t werden kann, um so beségt er dazu bei, eine Ziel-



spannungslage aufzubauen, in der das bislang Uelbere und Unerkennbare als
das ,Nichtwissen” eines Systems zunehmend deutlitlestimmbar und damit
aneignungsfahig wird. Neue Wissenshorizonte eraselneauf der Grenzflache kogni-
tiver Systeme daher zunachst als Entdeckung voohiNissen®, das es sich anzu-
eignen lohnt. Aus einem konstruktivistischen Blickkel ist Erwachsenenbildung
zunachst ,Produktion von Nichtwissen*. Erst hietassen sich Operationen autodi-
daktischen oder institutionellen Lernens anschhieR@gl. SCHAFFTER 1986;
SCHUMACHER 1995,86-89)

3.4 Wissen

~Wissen® ist in diesem Zusammenhang nicht alltagsdpich als ein ,inhaltlich®
gegliederter ,Wissensstoff* zu verstehen, sonderrseiner wissenssoziologischen
Dimension als ,Weltwissen® oder als ,Wissen von Wéeglt“. Der Begriff ,Wissen*
umfal3t daher sowohl ,knowledge® im Sinne eines bmd®aftlich verfigbaren
Bestands an Wissen als auch ,know how“ im Sinnesikulturell vorhandenen
Repertoires an Orientierungswissen und Probleméissigen. Erwachsenenbildung
bezieht sich dabei auf die Ungleichverteilung desefischaftlichen Wissens und auf
die daran anschlieBenden Differenzlinien, deremg@@l&chen zur Konstitution von
Lernanlassen genutzt werden. Eine konstruktiviséstheorie der Erwachsenenbil-
dung laRit erkennen, dalR Bildungstheorie viel voreregenaueren Ausarbeitung des
soziologischen Wissensbegriffs zu erwarten hat, evie.B. bei LUHMANN ange-
legt ist. (vgl. auch DEWE 1988)

.Man muf3 wissen, um lernen zu konnen. Lernen eeidrdlso eine
Kombination von festzuhaltendem und zu verandernd¢issen, und
nur in einer solchen Kombination werden generatisikognitive Erwar-
tungen als Wissen behandelt. > Wissen< ist die sgscae Symbolisie-
rung genau dieser Funktion.” (LUHMANN 1984,448)

»Wissen ist demnach Bedingung und Regulativ furnivergange, ge-
nauer: fur den Einbau von Lernmdglichkeiten in Hisherige Erwar-
tungsstruktur. Sollen Lernmdglichkeiten ausgebagrtden, mul3 also die
Wissenslage entsprechend vorbereitet werden. Sig, mmplizit oder

dann auch explizit, gefalt sein auf ihre Anderbiatk@benda)

Im Gegensatz zu assimilativen Aneignungsprozessedea Ebene basalen Lernens
und zu Anpassungslernen nach dem Differenzmustaioko/abweichend fuhrt die
Codierung Wissen/Nichtwissen zu einer reflexivers$®nsstruktur: Man weifl3 nun,
was man weild und man kann eigenes oder zugemutéssen damit auch negieren.
Es ist diese besondere Wissensstruktur, die amsnhantendierten Wissenserwerb,
aber auch Prozesse des Neulernens, der Wiederhotlergdes Umlernens méglich
macht. Aber man gewinnt auch Zeit: man weil3 nurs, mvan nicht weifl3, aber wissen
machte und kann warten, bis eine geeignete Bildtergastaltung angeboten wird.

Zusammenfassend l&ait sich festhalten:

,Mit Wissen wird eine kognitive Strukturierung vdérwartungen pra-
tendiert - Erwartungen im Modus der Anderungsbschift, die zu voll-
ziehen man aber (vorlaufig jedenfalls) nicht ndtigt. (LUHMANN
1984, 450)
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Im Rahmen einer konstruktivistischen Theorie delsrélss und Lernens lassen sich
kognitiv gefestigte Erwartungen, die ein Systerfr@anm von Antizipationen an seine
Umwelt richtet, immer dann als Wissen behandelmma&e unter dem Aspekt ihrer
Veranderung in den Blick geraten. Etwas als Wisgethematisieren bedeutet daher
bereits, es zur Disposition zu stellen, ihre Kogeinz erkennbar werden zu lassen.
.unter diesem Aspekt des Lernens werden ErwartunglsnWissen behandelt".
(LUHMANN 1984,447).

Schlief3lich stellt sich die Frage, wo und von weas dun erkennbare neue Wissen
erworben werden kann. Im Gegensatz zur Schulegudgrund ihrer Reproduktions-
funktion Differenzen zwischen Wissen und Nichtwissds Abstand zwischen den
Generationen deutet und operationalisiert, vertagtachsenenbildung Uber keine
eindeutige Zuordnung. Hier muld im einzelnen gekigetden, wer jeweils die Ex-
perten und wer die Lernbedirftigen sind. Diese é@dinsfunktion verschafft Er-
wachsenenbildung einen erheblichen Gestaltungsmahineihm stellt bereits eine
weitreichende pédagogische Entscheidung dar, altheéVeise die Differenzlinie
zwischen Lehrenden und Lernenden bestimmt werdenmnves darum geht, Kon-
textgrenzen zwischen den Generationen, den Lebezisben und Milieus, den
beruflich-fachlichen Subkulturen, den regionalerbémswelten oder zwischen den
grof3en Kulturen der Welt an ihren Irritationen &rfar werden zu lassen und dann
als Spannung zwischen Wissen und Nichtwissen ,diisidk’ umzusetzen. Entschei-
dend ist dabei, dal3 es dabei um ,didaktisches Hahdeht, also um Fragen des
Wissens und nicht um Fragen von Anpassung und \&teleal.

4. Ausblick: Kombinationen und Mischungsverhéltnise

Die Reaktionsweisen auf Irritation im Sinne von @galgischen Mobilisierungser-
eignissen unterscheiden sich deutlich darin, welsh&sse aufgegriffen werden,
und dies hat weitreichende konzeptionelle und nditiabe Konsequenzen. Unter
dem Gesichtspunkt von Professionalitat ist dabesokeidend, daf? nicht alle Reakti-
onsweisen gleichzeitig verfolgt werden kénnen.

Bei aller Betonung von Differenz zwischen moglich®idagogischen Zugangswei-
sen kann es naturlich nicht darum gehen, die Wehitliotisch zu vereinfachen. Es
geht bei dem Unterscheidungsvorschlag nicht unfdiglerung, trennscharfe Gren-
zen zwischen moglichen Praxisfeldern der Bildungsiarzu errichten, sondern
darum, die daran beteiligten professionellen Rroiénauer zu bestimmen. Empi-
risch vorfindliche padagogische Téatigkeitsfelderaem sich in diesem Zusammen-
hang danach beurteilen lassen, welches der belsehea Reaktionsmuster jeweils
funktionalen Primat zu beanspruchen hat und welelneanderen eine eher unterstt
zende, subsididre Bedeutung zukommen. Daran sthdieB die Frage an, auf
Grundlage welcher dominanten Funktion welche Kormatiam von Helfen, Heilen,
Lehren etc. sinnvoll oder notwendig ist. Fir eieeadtige Analyse sollten in diesem
Beitrag ein theoretischer Rahmen und begriffliah&rumente geboten werden.

Es fragt sich dabei:

- Werden Lernprozesse organisiert, um zu helfen?
- Werden Hilfen organisiert, um Lernprozesse zu etiokign oder zu
unterstitzen?
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- Wird geheilt, damit Personen ihre Lernstérungereibgen und somit
(besser) lernen kénnen?
- Soll tber Lernprozesse geheilt werden, d.h. wefel@nktionsstorun-
gen Uber Lernen bearbeitet?
Eine Klarung des funktionalen Primats und der zugjeeten Mobilisierungsereig-
nisse hat aber auch in Betracht zu ziehen, dafebelmd Helfen bzw. Lehren und
Heilen sich wechselseitig ausschlielen kénnen uckd sur in speziellen Fallen
komplementar zu ergdnzen vermogen.

Unter einer professionellen Ethik von Erwachsendobg kommt ein weiterer

Gesichtspunkt ins Spiel: Lernorganisation in denk&ion, Helfen, Heilen oder Kon-

trollieren flankierend zu stlitzen, thematisierteitiveilaufigen Lernprozesse nicht,
sondern stellt nur basales Lernen bereit. Lerngsiezen Kontext von Helfen, Heilen

und Kontrollieren bewegen sich auf der Ebene vokuEuaration und (Re-) Soziali-

sation. Diese Aneignungsformen wirken besondemngiv, wenn ihre relevanten
Wissensbestande in der Latenz des Normalen undt8etbtandlichen verbleiben.
Sie explizieren daher aus guten Grinden ihre ratemaWissensstrukturen nicht, die
dann die Lernenden als solche erkennen und zu dsiresich abermals lernend
verhalten konnen. Organisiertes Lernen im RahmenBitlungsprozessen anderer-
seits stellt genau die Explikation von ,Erfahrurag$ anzueignendes ,Wissen® in den
Vordergrund. Es greift Diskrepanzen zwischen Enwagbestatigung und Erwar-
tungsenttduschung als Produktion mdglichen Nictsens auf. Werden ,Erfahrun-
gen“ im Sinne von gefestigten Erwartungsstruktuaén Wissen thematisierbar, so
kann man dabei lernen, was man bisher gelernt im@twas nicht; man erhalt die
Moglichkeit geboten, das bisher implizit Gelernte gigenen Wissensbestand zu
beschreiben und daran anschliel3end bewul3t zu veemetu verlernen, ganz oder
teilweise umzulernen, vollig Neues als Kontrastudam lernen oder zugemutetes
Wissen zuruckzuweisen.

Die ,Bildung* Erwachsener bezieht sich auf dieséergeordneten Standpunkt und
beschreibt die Mdglichkeit, dal’ sich Lernende #igenen Lernprozesse verfugbar-
machen. Erst dadurch lafldt sich eine hoherstufigenFies Lernens erreichen, die
Uber assimilative Aneignung basalen Lernens nicbhglich ist. Basales Lernen

findet zwar immer und Uberall statt und man karesédiForm der Aneignung sinn-
vollerweise mit den anderen Varianten padagogiséhefluRnahme kombinieren.

Lernen als Entscheidung tber Wissen und Nichtwissegegen erschliel3t die be-
wul3te Verfligbarkeit Gber das eigene Lernen. Diesimswichtiger Aspekt des klas-

sischen Bildungsbegriffs, auf den man weiterhirhnierzichten kann und an dem
sich ,Lehren® von Helfen, Heilen und Missioniereautlich unterscheiden Iaft.
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