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Erhard Schlutz

Alltag

Unter dem Begriff A. lassen sich alle routinisierten
Abliufe fassen, die sich als weitgehend latente Ge-
wohnheitsmuster im Rahmen von Arbeit, Freizeit,
Konsum, Schlaf und soziokulturellen Akrtivititen
herausgebilder und dabei einen unthematisierten
Selbstverstindlichkeitscharakter entwickelt haben.
Die Latenz von Alltiglichkeit verweist darauf, dass es
nicht um den Gegensatz von ,bewusst — unbewusst”
bzw. ,,unterbewusst” geht, sondern dass A. das ,Un-
alleigliche® im Sinne eines ,AuBergewdtinlichen®
zum Gegenbegriff hat. A. ist daher weder raumlich-
territorial noch situativ oder zeitlich abgrenzbar, son-
dern nach Soeffner als ein ,spezifischer kogpitiver
Stil sozialer Praxis zu fassen. ,Die generalisierte
Struktur dessen, was wir Alltag nennen, beruht viel-
mehraufeinem besonderen Typus der Erfahrung, des
Handelns und des Wissens* (Soeffner 2004) Die spe-
zifische Leistung des alltiglichen Erfahrungstyps be-
steht in der Konstitution von Evidenz im Sinne einer
selbstverstindlichen Normalitit. Alltagserfahrung
bewirk eine ,Minimisierung des Ungewdhnlichen,
des Zweifels* (ebd.). Sie schafft dadurch ,zugleich
eine fundamentale intersubjektive Erfahrungs-, Wis-
sens- und auch Organisationsform des alltiglichen
Milieus® (ebd.). Clifford Geertz konzeptionalisiert
dies kulturtheoretisch als ,,Common-sense“-Struk-
tur, die auf die Reflexionsstufe einer ,Beobachtung
erster Ordnung® beschrinke bleibr (Geertz 1983).
Unklarheiten folgen aus unzureichender Abgrenzung
zur Kategorie der — Lebenswelt. Hierdurch bleiben
die je mitgedachten ontologischen Voraussezungen
aufler Betracht. Folgt man jedoch Alfred Schiitz, so
bezeichnet ,Lebenswelt® den insgesamt ,umgreifen-
den Sinnhorizont fiir alle finiten Sinnbereiche”
_ (Meyer-Drawe 1989) und fundiert somit allt'eiglic'he
. ebenso wie niche-alltigliche Erfahrungstypen. All-
tagsgebundenes Wissen sollte daher nicht mit ,,natiir-
licher Einstellung® verwechselt werden, auch wenn
dies innerhalb der ,Common-sense“-Struktur naiv
unterstellt wird. Als Konsequenz folgt hieraus, dass
JAlltiglichkeit” im Sinne eines kognitiven Stils sozi-
aler Prakriken auch in den Handlungsroutinen der
Funktionssysteme wie Wissenschaft, Bildung oder

Alltag

Wirtschaft aufzufinden ist. A. ist also kein kontrasti-
ver Gegenbegriff zur Funktionslogik sozialer Sys-
teme. Im Gegensatz dazu bezeichnet die phinome-
nologische Kategorie der Lebenswelt die sozialonto-

logische Dimension einer Seinsweise des Humanen
im Sinne eines ,In-der-Welt-Seins® menschlicher
Akteure, wobei jeweils spezifische Varianten, alltig-
lich zu leben®, durch differente Lebenswelten iiber-
haup erst moglich werden.

Fiir die Rekonstruktion von Prozessen — lebenslan-
gen Lernens wird die Unterscheidung zwischen Ler-
nen in alliglichen Sinnzusammenhingen und in be-
sonderen, vom A. als ,didaktisch® unterschiedenen
Sinnkontexten zu einer Leitdifferenz, mit der sich
pidagogisches Handeln von ,zwel Seiten einer
Form® beobachten lisst. Erwachsenenpidagogische
Theoriebildung und daran anschlieRende empiri-
sche Forschung werden dadurch in die Lage verserzt,
auch die alltagsweltlichen Varianten einer gesell-

schafilichen Institutionalisierung von Erwachsenen-
lernen als relevanten Gegenstand wahrzunehmen.
Durch eine derartige ,Entgrenzung® oder ,,Univer-
salisierung® des Pidagogischen (Kade 1989) gewinnt gé
die Disziplin einen iiber berufsstindisches Erkennt-
nisinteresse hinausreichenden ‘gesellschaftstheoreti-
schen Beobachterstandpunke. Alligliche Struktur-
bildungen pidagogischen Handelns sind aus dieser

Perspekrive allerdings nicht mehr zureichend mit der

Residualkategorie des Linformellen“ Lernens rekon-

struierbar, weil damit implizic Unterrichtsdidakeik

als Normalform unterstelle wird. Stattdessen werden
in Anschluss an Alfred Schiiz folgende ,Merkmale
alltagsgebundenen Lernens” qualitativ bestimmbar

(Schiffrer 2001):

* Alltagsweltliche Lernanlisse bauen ihr spezifisches
Spannungsgefille innerhalb einer pragmatischen
Sinnstrukeur auf und beziehen sich hier auf Ler-
nen im Titigsein, wic z.B. im Prozess der Arbeir,
der diglichen Lebensfithrung und im Verfolgen %
unterschiedlicher Aktiviciten im Laufe des Le- %
bens. %

Lernen folgt Relevanzstrukeuren des ,Alltagswis-
sens” (Runkel 1976) und nicht einer Sach- oder

Fachsystemarik.

Lernprozesse schmiegen sich ,,beiliufig der insu-
lar fragmentierten Sach- und Handlungsrelevanz
alledglicher Vorhaben an.

In seiner Normalform verliuft das Lernen latent
und daher ohne besondere Aufmerksamkeit zu
verlangen; erst im Problemfall gerit es in den Fo-
kus reflexiver Beobachtung.
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« Alligliche Lernprozesse bilden ihre eigene Ord-
nung heraus und finden dabei ihren organisatori-
schen Ausdruck in fluiden, ihre Ziele im Prozess-

. verlauf generierenden Serukruren, die sich in Rou-
tinen alltiglicher Praktiken verfestigen und lang-
fristig auch kulturell zu institutionalisieren ver-
mégen (2.B. in hoch elaborierten Alltagspraktiken
des Lesens oder narrativen Erzihlens).
Alleagsgebundenes Lernen ist im Widerspruch zu
gingigen Ideologien nicht von vornherein selbst-
bestimmt, sondern aufgrund seiner Kontextab-
hingigkeit thematisch, sozial und temporal héchst
voraussetzungsvoll und damit selektiv.

Im Zuge gesellschafilicher Modernisierung wurden

die Wirksamkeitsgrenzen von alltagsgebundenen

Lernprozessen rasch erreicht: Immer dann, wenn sie

bei den beteiligten Akteuren zu Uberforderung, In-

effektivitit oder zu Wirkungsverlust fithren, entsteht
daher Bedarf an ,nicht-alltiglichen®, auf den Lern-
prozess selbstreferentiell riickkoppelnden Strukturen
ciner ,Beobachtung zweiter oder dritter Ordnung".

Diese strukturelle Steigerung an Reflexion erfolgt

durch eine funktionale Ausgliederung didaktisierter

Sondersituationen in Form nicht-alledglicher ,Lern-

- situationen“. In ihnen wird die ,Kontingenzinvisi-

bilisierung“  der alltdglichen ,Common-sense®-
Strukeur aufgehoben und dadurch systematisch ver-
fiigbares ,,Nicht-Wissen® produziert. Nur vor die-
sem strukturellen Kontrast zwischen beiden Kontex-
tierungen wird A. als normalititssicherndes Kon-
struke verstindlich und iiber Restkategorien wie ,,in-
formell“ hinaus auch qualitativ in seiner besonderen
Eigenlogik bestimmbar. A. erhilt seinen produkii-
ven Sinn einer evidenten Selbstverstindlichkeits-
struktur erst aus seiner Komplementaridit zu kogni-
tiven Strategien einer reflexiven Beobachtung hohe-
rer Ordnung.
Die seit lingerem einsetzende ,Rehabilitierung vor-
wissenschaftlicher Erfahrung” betont aus dieser Pro-
blemsicht heraus einen paradigmatischen Strukeur-
bruch zwischen zwei gleichrangigen Kontextierun-
gen, die jeweils einer unverwechselbaren Logik ei-
genen Rechs folgen. Thre Differenz wird im erzie-
hungswissenschaftlichen Diskurs an drei Systemre-
ferenzen diskutiert: -

* Sachlich auf einer wissenssoziologischen Ebene als
Differenz zwischen erfahrungsbezogenem Alltags-
wissen und systematischen Wissensbestinden.
Deutlich wird dabei, dass in beiden Kontextierun-
gen ein jeweils unterschiedlicher Lerngegenstand
konstituiert wird (Runkel 1976; Forneck 1987).
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Damitwird die didaktische Kategorie des ,Inhalts*
wissenssoziologisch relativiert und iiber die didak-
tische Kategorie des ,Lehrstoffs hinaus auch all-
tagstheoretisch fassbar.
Sozial wird auf einer institutionstheoretischen
Ebene die Differenz zwischen zwei Profilen pida-
gogischer Dienstleistung beobachtbar, nimlich
zwischen alltagsdidaktischem® Support durch
Lernberatung und Kompetenzentewicklung einer-
“seits und grenziiberschreitenden sowie distanzfor-
dernden Lehr-Lernarrangements anderesseits, die
als Emanzipation des Lernens aus der Eingebun-
denheit in lebensweldiche Milieus oder biogra-
phischer Verstrickung gedacht sind. Ant dieser Ge-
geniiberstellung wird erkennbar, dass Konzepte
wie ,Alltagsorientierung”, ,Draxisbezug® oder
JLernfeldorientierung” weiterhin den Anbieter-
standpunks funkrional didaktisierter Kontexte aus
einer nicht-alltaglichen Relevanzstrukeur her deu-
ten, was alle Komposita der “-orientierung” ver-
raten. Alltagsorientierung kann qua definitionem
niemals zur Evidenz alltagsgebundenen Lernens
fiihren, sondern erweist sich als ein héchst voraus-
setzungsvolles didaktisches Setting auf einer ho-
hen Reflexionsstufe reformpidagogischer Selbst-
beobachtung, in dem A. am +Lerngegenstand All-
tagsbewusstsein® (Forneck 1987) ausgedeutet
wird.
Temporal kommen differente Zeitregimes im
Verlauf des Lernens von Erwachsenen in den
Blick: Wihrend in Kontexten alltagsgebundenen
Lernens permanent beiliufig gelernt werden kann,
dies aber nur unter lernhaltigen und lernférderli-
chen Lebens- und Arbeitsbedingungen realisiert
werden kann, stellt sich in funktional didaktisier-
ten Kontexten das Problem der Synchronisation
zwischen Letnzeiten und den von ihnen unabhin-
gigen allraglichen Anlissen und Entwicklungszei-
ten. '
Insgesamt stellt sich im Rahmen der konstitutiven
Leitdifferenz zwischen alltagsgebundenen und funk-
tional didaktisierten Lernkontexten die Frage, wie in
der weiteren Entwicklung gesellschaftlicher Institu-
tionalformen lebensbegleitender Bildung das span-
nungsreiche Verhiltnis zwischen beiden Kontextie-
rungen in ihrer strukturellen Komplementaricat ver-
standen und pidagogisch fruchtbar gemacht werden
kann. Unter anderem erklirt sich hieraus, dass Kon-
zepte der Weiterbildungsberatung und der Lernbe-
ratung zunchmend als intermedidre Schnittstelle
wahrgenommen werden und in diesem Sinne gegen-




wirtig eine der wirklich interessanten Dauerbaustel-

len der pidagogischen Institutionalentwicklung dar-

stellen.
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Alphabetisierung — Grundbildung

Analphabetismus galt lange Zeit als ein Tabuthema
in Industriclindern. Erst in den 1970er Jahren
wurde das Problem in diesen Lindern, so auch in
Deutschland, éffentlich verhandelt. Auch als globa-
les Phinomen wird Analphabetismus zunchmend
beriicksichtigt. Zu nennen sind insbesondere die
» Weltbildungskonferenz® 1990 in Jomtien (Thai-
land), die' CONFINTEA V 1997 in Hamburg
(Deutschland) und das , Weltbildungsforum“ 2000
in Dakar (Senegal). Das durch die UNESCO ausge-
rufene ,Internationale Weltalphabetisierungsjahr®
1990 (,International World Literacy Year®) und die

»Weltalphabetisierungsdekade 20032012 (,Uni- '

ted Nations World Literacy Decade®) machen ver-
stirkt auf die Problematik aufmerksam.
Zu Beginn der Alphabetisierungskampagne schien es
fiir die Offentlichkeit undenkbar, dass es Menschen
gibt, die in einem Land mit mehr als hundertjihriger
_Schulpflicht in einem differenzierteren Bildungssys-
tem ausgebildet werden und dennoch nicht oder nur
unzureichend fesen und schreiben kénnen bzw. es
wieder verlernen. Die 6ffentliche Thematisierung
von Analphabetismus in Deutschland fiihrte bereits
in den 1980er Jahren zu bundesweiten Projekten zur
A. In dieser Zeit sind erste Vorausseizungen ge-
schaffen worden, an Weiterbildungseinrichtungen
ein flichendeckendes Angebot aufzubauen; 80 % bis
90 % aller Angebote finden an Volkshochschulen

statt.

Alphabetisierung — Grundbildung

Fiir die Betroffenen bleibt Analphabetismus den-
noch bis heute oftmals ein Tabuthema. Aus Angst
und Scham verbergen sie ihre Probleme. Analpha-
betismus geht folglich mit sozialer Isolation einher
und kann sogar zu Diskeiminierung der Person fiih-
ren. Umso wichtiger ist es daher, dass im Rahmen
von gezielter Offendichkeitsarbeit cine Sensibilisie-
rung fiir die besondere Problem- und Bediirfnislage
der Betroffenen erreicht wird.
U auf verschiedene Erscheinungsformen von An-
alphabetismus aufmerksam zu machen, wurden un-
terschiedliche  wissenschaftliche Begrifflichkeiten
cingefiihre. In Industrielindern spricht man meist
vom ,funktionalen Analphabetismus®. Zunehmend
wird jedoch der aus dem englischen abgeleitete Be-
griff ,Literacy” bzw. ,Literalitit® fiir ,Alphabetis-
mus® verwendet.
Seit Beginn der 1980er Jahre gibt es die A. als ein
Praxisfeld der EB. Man wurde auf das Phiinomen des
(funktionalen) Analphabetismus aufmerksam, als in
den 1970er Jahren durch neue Technologien einfa-
che Arbeitsplitze wegfielen und die Arbeitslosigkeit
rapide anstieg. Eine wachsende Zahl von Personen
wurde aufgrund unzureichender Lese- und Schreib-
kenntnisse zu Verlierern auf dem Arbeitsmarke. Dar-
aufhin wurden in cinigen Bildungseinrichtungen
und -initiativen erste Alphabetisierungskurse fiir die
Betroffenen eingerichtet. In den 1990er Jahren zeig-
ten sich in den neuen Bundestindern viele Parallelen
zu der Entwicklung in den alten Bundeslindern.
A. kann als Modell von Selbstbildungsprozessen be-
trachtet werden. Das Erforschen von Entstehungs-
bedingungen von Analphabetismus hat ein besseres
Verstehen der Betroffenen ermoglicht und dazu bei-
getragen, adiquate Forderungsméglichkeiten zu ent-
wickeln. In der A. sind wesentliche Elemente von
Didakeik innovativ weiterentwickelt worden: ,auf-
suchende® und ,motivierende Methoden, z.B. An-
spracheformen in sozialen Zusammenhingen, Ar-
beitsbezichungen oder Organisationen. Von beson-
derer Bedeutung sind die Anspracheformen tiber au-
diovisuelle Medien, Das Lernen erfolgt in kleinen
Gruppen, um individuelle Unterstiitzung zu ge-
wihrleisten. Materialien werden individuell und
prozessual erstellt. Wichtig sind auferdem die Qua-
lifizierung des pidagogischeri Personals und das
Konzept ciner — Lernberatung, die die Reflexion
lerngeschichdlicher Erfahrungen der — Teilneh-
menden beinhalter und dazu betrigt, eigene Lern-
potenziale zu entfalten. Alphabetisierungs- und
Grundbildungsangebote
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