sind deshalb auch ,durchschaubar®, aber oft unbekannt und E:m_maz u_mmo:mma
Jhinter unserem Ricken®. In der Umweltzerstérung oder in dem Nord-Siid-Konflikt xo.:..
nen unsere Weltbilder durchaus auf ihre ,Realitatsndhe hin Gberprift und ggfs. kriti-
siert werden.

e) legitimatorische Ebene: Erwachsenenbildung erfordert m.,:m Emaoxﬂmmmnzmv.mm.
grindung und Zielsetzung. Seit der Aufkldrung werden die Ziele aus nmﬂ.m__ac:mm_ao.m
abgeleitet. Bildung betéhigt zu vemiinftigem Denken und Handeln, wobei <.m3c:n die
individuellen Interessen mit dem Gemeinwohl in Einklang bringt. Der Begriff der Ver-
nunft wird im Konstruktivismus durch den der Viabilitédt ersetzt. Viabilitat betont die in-
dividuelle Brauchbarkeit, nicht die ,res publica“, die ,6ffentliche Angelegenheit*.

So ist H. Tietgens' Warnung zu unterstiitzen: ,In der Tat ist jeglicher m,__n.c:@m.m_.ums die
Basis entzogen, wenn der Verzicht auf den Modus des >_.m:3m:~m.~_<m3.. die Verab-
schiedung des modemen Rationalitatsprinzips ohne Widerspruch bleibt. Ein Zwornm:.
ken Gber die Folgen solite aber bewuft machen, daB ein xo:mmn_._m_.:mw Leugnen mw_:mm:
Vernunftvermdgens gerade nicht dem 'Viablen®, also dem Uberlebbaren entspricht.
(Tietgens 1993, 277).

Zu fragen ist, warum gerade jetzt der Konstruktivismus in Mode kommt? z_au:.o:m..im_.
se, weil er die Individualisierung der Gesellschaft untermauert, onmq. auch, weil noma-
tive Konzepte wie Aufklarung, Bildung, Vernunft nicht mehr gefragt sind?
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Ortfried Schéffter

Bildung als kognitiv strukturierende Umwelt-
aneignung

cco_‘_omcsmo: zu einer konstruktivistischen Lerntheorie

Im folgenden soll der Frage nachgegangen werden, inwieweit es theoretisch weiterfih-
rend ist, wenn man klassische bildungstheoretische Fragen unter dem Paradigma
selbstreferentieller Systeme rekonstruiert, Hierzu scheint die Zeit mittlerweile reif,

Zum einen stellen die Konzeption selbstreferentisller Systeme im Umkreis der Luh-
mannschen Systemthorie sowie die konstruktivistischen Ansatze in AnschluB an Ma-
turana und Varela geradezu eine Herausforderung dar, das Paradigma der System-
Umwelt-Differenz auf das Problemfeld Lehren - Lernen - Bildung zu beziehen: Wie las-
sen sich selbstreferentielle, autopoietische Systeme eigentlich ,von auBen* erreichen
und padagogisch intentional beeinflussen? Wie lassen sich ,padagogische Verhaltnis-
se" wie Anregen, Férdern, Beeinflussen, Belehren, Informieren, Umerziehen auf der
Grundlage informationell geschiossener Systeme" konzipieren? Erweisen sich derarti-
ge Kategorien bei naherem Hinschauen als ‘déformation professionelle', als notwendi-
ge Selbstvereinfachug von Pédagogen, die sich nicht mit der Sisyphus-Struktur ihres
Beruts konfrontieren wollen (vgl. Siebert 1992)? Derartige Fragen sind zwar so alt wie
die meisten Bemiihungen um Bildungstheorie, aber méglicherweise kénnen sie nun im
Rahmen der erwachsenenpiadagogischen Theorie selbstreferentieller Systeme
Jradikaler formuliert und mit ihrem Begriffsapparat differenzierter weiterverfoigt wer-
den.

Ermutigend ist zum anderen, daB auch von Seiten der Bildungstheorie gute Vorausset-
zungen geschaffen wurden. Geeignete AnschluBméglichkeiten scheinen mir Arbeiten
zur formalen Grundstruktur des deutschen Bildungsbegriffs zu bisten, wie sie u.a. von
Dohmen (1990), Ginther Buck (1984), Jurgen Koselleck (1990) und Marotzki (1990)
vorgelegt wurden. Das, was wir mit dem Begriff ,Bildung* unterscheiden und bezeich-
nen, laBt sich dabei - unabhéngig von epochenspezifischen Deutungsvarianten -
strukturtheoretisch als das integrative ProzeBgefige eines Sinnsystems rekonstruieren.
Der Begriff bezeichnet eine Selbstbewegung, die zwar von einem systemrelativen Au-
Ben angeregt und gefordert werden kann, die dann aber als interne Bewegung, als ein
autonomer Aneignungsprozef zwischen (systemrelativem) Innen und AuBen verliuft.
Lernen ist ,intake" nicht ,input* einer Kognition. (Aeblli) Bildung lieBe sich in diesem
Verstandnis als eine besondere Transformation von Sinnstrukturen verstehen, in der
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ein AuBeres kognitiv gestaltend verinnerlicht und ein Inneres iber Selbstbeobachtung
und Selbstbeschreibung produktiv ausdrickbar wird. Bildung wére also als produktiv’
verarbeitende ProzeBstruktur einer dialektischen Innen-AuBen-Reiationierung aufzu-
fassen (vgl. Schéffter 1986; Marotzki 1990).

System-Umwelt-Relationierung meint hierbei das strukturelle Verhaitnis, in das sich ein
Sinnsystem im Zuge seiner Entwicklung und standigen Reproduktion zu seiner Auen-
welt setzt und hierdurch systemspezifische Umwelten konstituiert, mit denen es unent-
rinnbar verbunden ist und mit denen es sich fortan lernend oder lernverweigernd aus-
einanderzusetzen hat. Welche Formen aneignender Konstituierung von systemrelati-
ven Umwelten hierbei unter einem konstruktivistischen Paradigma rekonstruierbar wer-
den, habe ich an anderer Stelle {Schaffter 1993b) beschrieben und dabei die Ambiva-
lenz zwischen erotischer Anndherung und abtétender Zurichtung betont (Eros- und
Thanatos-Strukturen der Aneignung) wie sie im Lernbegriff, aber auch in Konzepten
religés-padagogischer Bildsamkeit enthalten sind {vgl. auch Furth 1990).

Das I4Bt sich nachlesen - die folgenden Uberlegungen beschaftigen sich daher nicht
mit den Formen der Aneignung, sondemn weit grundsétzlicher mit der Frage, wie sich
Lernen als gestaltender Aneignungsprozef3 von systemrelativer Umwelt theoretisch
fassen 14Bt. Es geht also darum, die ,Metaphorik der Aneignung” (Rodi 1967) in eine
systemtheoretische Fassung zu bringen und hierdurch begrifflich zu radikalisieren.

Umweltaneignung als konstruktiver Prozef

Das erkenntnistheoretische Schlisselproblem beim gwmm:caomuonlz besteht darin,
daB in ihm die signifikante Differenz zwischen ,Innen“ und ,AuBen” immer bereits als
Gegebenheit vorausliegt. Die Subjekt-Objekt-Relation ist so nicht mehr als konstruktive
Operation erkennbar und erscheint aufgrund ihrer Selbstvergessenheit als ,natarlich“.
Im Aneignungsbegriff geraten die Konstitutionsbedingungen der zugrundeliegenden
Unterscheidung zwischen System und seiner eigenen Umwaelt somit zum blinden Fleck
im Auge des (Selbst-) Beobachters. Erst wenn theoretisch beriicksichtigt werden kann,
daB jede Selbstkonstitution komplementar zur System-Emergenz den Aufbau einer
positionsabhéngigen und perspektivisch gebundenen ,Um-Welt“ vor dem Hintergrund
einer unspezifischen ,AuBen-Welt* (Uexkill 1973) hervorrutt, wird erkennbar, daB bei
sozialwissenschaftlichen Beschreibungen sich die Menschen selbst als Beobachtende
und Wahrnehmende in ihre Beobachtung und Wahrnehmung einbezishen missen
(Elias 1984, XLVI).

Konstruktivistische Theorieansétze bieten aufgrund ihrer radikalen Betonung der Be-
.obachterperspektive neue Moglichkeiten, den bisherigen vitidsen Zirkel produktiv wer-
den zu lassen. Unter dem Paradigma selbstreferentieller Systeme wird es moglich,
Uber relativistische und erkenntnistheoretisch skeptische Positionen in dem Sinne hin-
auszugelangen, daf3 gerade die systemische Positionsgebundenheit eine gute Voraus-
setzung ermdglicht fir ein addquates Handeln in einer sozial konsensuellen und da-
durch scheinbar ,objektiven” Welt. (vgi. Schmidt 1987, 2). Was in diesem Zusammen-
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hang nun unter systemrelativer Umweltaneignung zu verstehen und fiir unterschiedli-
che Systemreferenzen analog giltig ist, 14Bt sich UberblicksméaBig an vier Gesichts-
punkten verdeutlichen, die fir konstruktivistische Theorieansatze kennzeichnend sind:

(1) An der systemspezifischen Positionalitat und dem Horizontcharakter von Wirklich-
keit;

(2) an der ProzeBhattigkeit der Systemkonstitution;
(3) an der Temporalitat der Umweltrelationierung;
(4) an der dialektischen Einheit von Innen und AuBen.

(1) Der Horizontcharakter der Erfahrung

Kennzeichnend ist, daB konstruktivistische Ansitze den Prozefcharakter der Reali-
tatskonstruktion herausarbeiten und somit ,historisch® und entwicklungstheoretisch an-
gelegt sind. Die Horizontstruktur der Wirklichkeit kann hierbei jeweils systemrelativ an
unterschiedlichen Positionen innerhalb eines sich selbst determinierenden Entwick-
lungsverlaufs konkretisiert werden. Es 143t sich dann feststellen, daB systemspezifi-
sche Umwelt und die Formen ihrer Aneignung nicht mehr sinnvoll aus einer objektivie-
renden AuBenperspektive bestimmbar sind, sondern in stellvertretender Deutung fiir
die jeweilige Position in einer Weltbeschreibung rekonstruiert werden miissen. Wie bei
allen hermeneutischen Zugéngen erhalt hierdurch auch die (Selbst-) Beobachterper-
spektive einen zentralen erkenntnistheoretischen Status. Dariiber hinaus wird es aus
einer externen Beobachterposition durch Perspektivenvergleich auch mdglich, solche
AuBenwelten eines Systems zu rekonstruieren, die zwar fiir den Beobachter erkennbar,
die aus der spezifischen Systemposition heraus jedoch (noch) nicht (als systemspezifi-
sche Umwelt) angeeignet und damit verfiigbar sind, aber moglicherweise im Verlauf
der weiteren Entwickiung zugénglich werden kénnen (Luhmann 1986, 51 1.). Gerade an
diesem Fall wird sichtbar, daB die Radikalisierung der Positionsabhéngigkeit jedes
Umweltkontakts nicht zu Relativismus oder Subjektivismus fihren muB, sondern dazu
geeignet ist, die Grenzen von Bedeutungskontexten als systemrelevante Differenzen
objektivierend zu bestimmen. Es geht um ,Beobachtung zweiter Ordnung*, d.h. um die
Beobachtung von systemspezifischer Selbstbeschreibung (Maturana 1982, 52). Daher
drickt sich die ,Individualitat” einer Person, einer Gruppe, einer Organisation und einer
Kultur gerade durch die ihr zur Verfigung stehenden Konstrukte fiir Fremdheit und fir
das Unbekannte als Andersartigkeit aus. (Schffter 1991)

Lernen im Sinne des Entdeckens von Fremdartigem und Neuem ist nur durch den Auf-
bau eines Horizonts relativer Unbekanntheit méglich. Padagogik hat es nicht nur mit
der Vermittiung nachgefragten Wissens, sondern gerade mit Zugangsmdglichkeiten zu
noch unerschlossenen Lernméglichkeiten zu tun. In diesem Sinne bemiht sich jede
Bildungsarbeit um die Produktion von Nicht-Wissen, d.h. um den Aufbau von Grenzfla-
o:.ms 2u bislang noch nicht erschiossenen System-Umwaelten. ~Entdeckung von Fremd-
heit" kann daher als wesentliche Voraussetzung fiir kognitiv strukturierende Um-
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weltaneignung gelten (Schéffter 1986; 1989; 1991). Der Erkenntnisgewinn des .._Ao:.
struktivismus liegt nun darin, da8 die Zugangsmadglichkeit zu :mcm«._ Umwelten ccm.«.
haupt erst durch die informationelle Geschlossenheit von m_.xmaiem. a.,z. durch die
systemspezifische Horizontstruktur der jeweiligen Erfahrung gewdbhrleistet ist (Luhmann
1984, 242 {.). Als These kann daher festgehalten werden, daB Lernprozesse nur dann
als kognitiv strukturierende Umwaeltaneignung xozn._umm&ma werden, wenn der autono-
me Anseignungshorizont eines Sinnsystems, unter der eine spezifische Umwelt Rele-
vanz erhdlt, in der Theorie eine Schldsselstellung einnimmt.

(2) Prozefrealitét

Eine weitere Pramisse, die konstruktivistischen Theorieansétzen Ncmq::aw__mo~. cm.ﬂw:_
in der konsequenten Beriicksichtigung des ProzeBcharakters menschlicher mx_ﬂ.m:.
zweisen. Das Verhaltnis eines sich selbst erzeugenden Systems zu der durch mm_.am
Sinngrenzen konstituierten Umwelt wird daher als dauerhaftes, m:mim:ama m:.mo:__m.
Bendes ProzeBgefiige der Selektion, Grenzbildung und innerer und wcammmn O&mB:.
zierung konzipiert. Soziale Wi hkeit als Verschrdnkung von ProzeBverldufen ist nur
konzipierbar, wenn eine Umstellung der Theorie von Eigenschaften .mE _uSNmmmm..
Handlungen, Tétigkeiten oder Operationen erfolgt. Ein wichtiger mmw_ozmuc:x..» bei
‘ProzeBtheorien stellt daher das Kriterium der ,Anschluf3féhigkeit' von ProzeBverldufen
fur andere dar, weil sich hieraus sowohl Optionen fir weitere xo.m,.\o._czo: als auch
insgesamt die Frage der Entwicklungslogik einer sich selbst nmE.:.:SES:Qm: Struk-
turbildung formulieren lassen. An dieser Stelle hat eine Sa.wm__m_o;m _..mmmc:m des
Konzepts des AnschluBlemens anzusetzen. Ebenso eine ...:m.o_._m des Lehrens, die der
Aneignungsseite die entscheidende Definitionsmacht zuschreibt.

(3) Temporalitat

Eine weitere Konsequenz aus konstruktivistischen Theorieansétzen liegt in m.:o.ﬂ B%.
kalen Historizitdt jeder System-Umwelt-Relation. Mit dem Primat der Oumqmzn.s i.S. ei-
ner basalen Ereignisstruktur als Grundlage der Systembildung erfahren sie eine Q.a_.m.
me Temporalisierung ihrer Konzepte, wodurch Wandel als das Selbstverstandliche
wihrend Identitdt und Kontinuitdt als auBergewdhnlich anspruchsvolle Formen der
Selbst-Reproduktion im Wandel erkennbar werden. Hierdurch wird eine Csxm:EJ@
bisher vertrauter Deutungsansitze nahegelegt: Nicht die im ProzeBgefige stindig
mitlautenden Verandsrungen werden erklarungsbedirftig, sondern wo_cwﬁxoznmgm.c:a
Fremdbeschreibungen in bezug auf Stabilitdt, Stagnation oder Fixierung. ..2._02.
Lernen“, i.S. einer Entscheidung gegen reproduktive Umweltaneignung Amosw.z.»w.
1989) wird hierdurch als widerstandige Leistung, als selektive Ausblendungsaktivitat
erkennbar. Darlberhinaus kann erkldrter Widerstand gegen Bildung in dieser Fassung
auch als ,Lernen zweiter Ordnung” (also Lernen, ,das Zugemutete nicht zu lernen“)
und somit als spezifische Aneignungsstruktur gedeutet werden. Dies ermdglicht einen
Lernbegriff, der sich von professionellen Verengungen emanzipiert.

Ein weiterer Aspekt, der mit dem Erfordernis der AnschluBifihigkeit unterschiedlicher
Operationen und ProzeBgefiige zusammenhiangt, bezieht sich auf Probleme der

58

Gleichzeitigkeit von Ungleichzeitigkeit. (vgl. Schaffter 1993a) AnschluBoperationen des
Einander-gegenwirtig-Seins rufen eine soziale Zwischenwelt hervor, in der unter-
schiedliche Systemzeiten aufeinander beziehbar werden. Das Verhéltnis von Innen und
AuBen eines Systems im Sinne einer gegenseitigen ,Vergegenwértigung* verlangt da-
her eine Relationierung unterschiedlicher Temporalstrukturen. Erst durch die Differenz
zwischen innerem Zeiterlsben und extemen Zeitmustern wird aus der Positionalitét der
jeweiligen Systemreferenz heraus Systemzeit als relative Autonomie konstituiert, als
temporale Innen-AuBen-Spannung ertahrbar und tiber systemische Selbstbeobachtung
und Selbstbeschreibung standardisierbar (Elias 1984). Die AnschluBféhigkeit von
Temporalistrukturen auf unterschiedlichem ~Syntheseniveau* (Elias) ruft einen wach-
senden temporalen Integrationsbedarf in modemen Geselischaften hervor. Institutiona-
lisiertes Lernen als kognitiv strukturierende Umweltaneignung auf unterschiedlichen
Systemebenen kann daher als planvolle Verkniptung divergenter Temporalstrukturen
2u anschluBfahigen Interdependenzketten auf hohem Syntheseniveau konzipiert wer-
den. Hierfur ist abermals Zeitbedarf erforderiich und wird als systemspezifische Eigen-
zeit, d.h. als Lernzeit im Bildungssystem ausditferenzier. Eine mégliche Konsequenz
hieraus bestiinde fiir Erwachsenenbildung, sie weniger als bisher als Moment gesell-
schaftlicher Beschleunigung zu konzipieren, sondern unter den Anspruch 2u stellen,
temporale Entlastung im Sinne eines »Psycho-sozialen Moratoriums* zu organisieren
und lemférderlich auszugestaiten.

(4) Einheit von Innen und AuBen

Will man Lernprozesse als unterschiedliche Formen kognitiv strukturierender Um-
weltaneignung bei organismischen, psychischen und sozialen Systemen untersuchen,
so muB das hierbei mitgsdachte Verhaltnis zwischen System und Umwelt expliziert
werden. Dies wird umso nétiger, wenn man davon ausgeht, daB nicht eine Person,
Gruppe, Organisation oder Kuftur Jernt, sondern daB sich die Beziehung zwischen
einem oder mehreren dieser systemischen ProzeBgefiige zu ihrer jeweiligen Umwelt,
bzw. zu .Systemen in der Umwelt“ als produktiver Aneignungsprozef charakterisieren
1aBt. Diese Sichtweise ist ungewohnt und hat weitreichende Konsequenzen fir den
Theorigaufbau. Ein wichtiges Erkenntnishindernis ist bisher darin zu sehen, daB die
komplementére Polaritat von Innen und AuBen, von der jeder Umweltkontakt getragen
wird und seinen Sinn erhélt, von einer kaum vermeidbaren dualistischen Denkweise in
zwei gegensitzliche Bereiche aufgespalten wird. FaBt man die Innen-AuBen-Differenz
jedoch als den konstruktiven ProzeB eines Sinnsystems, so wird sie als Ordnungslei-
stung erkennbar, die als permanente Reproduktion von Mustemn der Unterscheidung
(Kelly 1986) auf Dauer gestellt wird. Dies j453t erkennen, daB sich in ihrem Spannungs-
verhéltnis eine Ordnungsleistung im Sinne stdndiger Strukturierungsprozesse aus-
driickt. Die dabei aufrechterhaltene Differenz von Umwelt und System stabilisiert dabei
ein Komplexititsgefilie.

Da das systemspezifische AuBere eine Fille ausgegrenzter Méglichkeiten bereithalt
(vgi. hierzu die Kategorie des Sinns bei Luhmann 1971), die - sofern AnschluBméglich-
keiten entstehen - aus ihrer Latenz gehoben werden kénnen, stellt sich das Komplexi-
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tatsgefélle als ein Verhéltnis zwischen dem ,Diesseits” und ,Jenseits* einer Schwelle
dar. ,Das, was als AuBengrenze des Systems fungiert, filtert nicht etwa mehr aus, es
1aBt im Geegenteil mehr durch; das System wird, wenn es anders als die Umwaelt struk-
turiert ist, zugleich sensibler fir die Umwelt...“ (Luhmann 1984, 265).

Das Lernvermégen eines Sinnsystems IaBt sich somit als Kapazitét zur Verinnerlichung
von AuBerem und zur EntauBerung von Innerem fassen. JLehren” 1aBt sich in diesem
Zusammenhang verstehen als oft genug vergebliche lernférderliche EinfluB-Versuche
auf andere kognitive Systeme {(vgl. Schéffter 1986; 1993b), die erst durch die geschick-
te Inszenierung eines ,freudigen Sprungs* (Buck) oder eines .fruchtbaren Moments*
(Copei) zu einer EinfluB-Nahme werden. Lernorganisation hat zu erméglichen, daB ein
wechselseitiges ,EntduBern des Innern und Verinnerlichen des AuBeren* (Waldentels
1976) situativ inszeniert werden kann. Auf diese Weise werden die Leistungsoperatio-
nen des .ehrenden Systems" mit den Aneignungsoperationen des ,lernenden Sy-
stems* in eine lockere Koppelung d.h. in eine nicht deterministische Beziehung ge-
bracht. Der ,konsensuelle Bereich*, der sich hierbei als pédagogischer Schwellenbe-
reich herausbildet, wird als ein Spannungsgefélle zwischen Innen und AuBen erfahrbar
und fir weitere AnschluBoperationen von beiden Seiten her zugénglich. Hierdurch baut
sich eine Zwischenwelt auf, die eigensténdige ,padagogische Strukturen® ausbildet, die
jedoch aus den divergierenden Perspektiven der beteiligten Systeme verschieden rea-
lisiert und rezipiert werden. Die nun als soziale Wirklichkeit in die Erscheinung einge-
tretene pédagogische Provinz entfaltet ihr schimérisches Dasein in einem Transforma-
tionsgefiige von Antizipation und Suchbewegung zwischen den Ordnungen.

Erste Konsequenzen

Aut einer basalen Ebene der Konstitution systemspezifischer Elemente wird ,Lernen®
aus der traditionellen Engfiihrung auf BewuBtseinsphanomene geldst und statt dessen
prozeBtheoretisch als ein unabiissig wirksamer Operationskreis systemischer Selbst-
konstitution rekonstruierbar, der sich far unterschiedliche Systemreferenzen erforschen
1aBt. Operationen und Transformationsmuster kognitiv strukturierender Umweltaneig-
nung lassen sich daher fiir organismische, psychische und soziale Systeme untersu-
chen. Gleichzeitig fithrt dies dazu, daB Lernen i.S. von produktiver und reproduktiver
Umweltaneignung als Existenzbedingung autopoietischer Systeme angesehen werden
kann, die zunéchst keiner padagogisch-normativen EinfluBnahme zuganglich ist. Unter
einer padagogischen Problemstellung geht es nun nicht mehr (wie z.B. in Motivation-
stheorien) um die Frage, unter welchen Bedingungen ,Lermen* méglich wird, sondern
es gilt unter Beachtung der jeweiligen Systemreferenz zu klaren, auf weiche Weise und
worauf bezogen ein System in spezifischen Formen lemt*, d.h. Gber welche Innen-
‘AuBen-Relationierungen es neue Umwelten konstruiert, durch produktive Aneigung
aufrecht erhilt und sich in ihnen einnistet.(vgl. Schaffter 1989; 1993b). Aus der Einsicht
in die Universalitdt und Ubiquitdt von Lernprozessen folgt als entscheidende Konse-
quenz, daB institutionalisiertes Lermnen ein Epiphanomen darstellt, das basale Operati-
onskreise produktiver Umweltaneignung bereits zur Voraussetzung hat und aut ihnen
aufruht. Lehren® erweist sich hierbei als Modifikation umweltaneignender Operations-
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kreise; solche Modifikationen sind jedoch erst dann praktikabel, wenn die basalen Ope-
rationen bereits ausgebildet und durch +Externalisierung firr AuBeneinflisse anschluB-
fahig geworden sind. Prozesse organisierten Lernens schlieBen daher an eine
.Ubergeordnete systemische Ebene der Selbstbeschreibung® an (vgl. Schaffter 1986).

Mit dem von Niklas Luhmann entwickelten Konzept der Interpenetration (Luhmann
1977; 1984, 286 ft.; vgl. auch Vester 1986) wird es dariiberhinaus méglich, Prozesse
produktiver Umweltaneignung zwischen mehreren Systemebenen zu vergieichen und
in ihrem ,vertikalen" Zusammenhang zu rekonstruieren. Dies 1aBt ,vertikale Muster der
Sinntransformation“ zwischen den Systemebenen erkennen, also zwischen kognitiv
strukturiender Aneignung auf organismischer, psychischer, personaler, interaktioneller,
gruppenbezogener, organisatorischer oder kultureller Ebene der Systembildung. Ver-
anderungen in den Strukturen dieser »Transformationsgefiige* lassen sich in Anschiuf3
an Bateson als Deutero-Lernen, d.h. als Verkniipfung von Aneignungskontexten auf-
fassen, wodurch sich .Bildung* ais Hyperzykius, d.h. als ein Ubergeordneter Verinde-
rungsprozef3 mit spezifischer Eigenlogik, konzipieren 146t (zur ,Kybernetik 2. Ordnung*
vgl. v. Foerster 1985; Luhmann 1984: 1986, 56; 1990, 77; vgl. auch Marotzki 1990
Schiffter 1988). '

Uniibersehbar éffnet sich ein weites Feld der Theoriebildung, bei der Erziehungswis-
senschaft AnschiuB an einen wichtigen interdidsziplinaren Diskurs gewinnen kénnte.
Voraussetzung hierfir ist allerdings die Bereitschaft zur Anstrengung des Begriffs und
2ur Theorierezeption, die iiber rasches Einlesen hinausgeht.
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