Dieter Nittel

Die Erwachsenenbildung: Ein Segment im Funktionssystem des lebenslangen Lernens? Vorschlag,
die pidagogisch gerahmte Humanontogenese moderner Gesellschaften mit — und gegen — Jiirgen
Habermas zu interpretieren (ein Diskussionsbeitrag)

(Erweitertes und liberarbeitetes Vortragsmanuskript anldsslich der Werkstatt , kritische Bildungstheorie* in Bad Alexandersbad
am 13. September 2021 unter Moderation von Andreas Seiverth und Joachim Twisselmann)

1. Prolog: Fragestellung und Thema des Beitrags

Die Fragestellung dieses Diskussionsbeitrags erscheint auf den ersten Blick recht einfach: Wie kann die
institutionelle Verfasstheit der Erwachsenenbildung auf der Hohe der Theorieentwicklung angemessen
beschrieben werden? Oder anders formuliert: Welches soziale Geflige haben wir vor Augen, wenn die
institutionalisierte Erwachsenenbildung in dafiir geschaffenen Organisationen mit dem entsprechenden
Personal streng von der informellen Bildung des Erwachsenen in lebensweltlich gebundenen Zusam-
menhédngen separiert wird (Kade 1993, Nittel/Seitter 2003)? Die einschldgigen Ordnungsvorstellungen
iiber die institutionelle Verfasstheit der Erwachsenenbildung/Weiterbildung' diirfte den meisten vertraut
sein:

So hat Klaus Harney vorgeschlagen, die primér auf die Biografie zentrierte allgemeine und politische
Bildung der Erwachsenenbildung und die vorrangig auf den Beruf fokussierten MaBBnahmen der Wei-
terbildung zuzuschlagen und diese Segmente als zwei getrennte Subsysteme zu betrachten (Harney 1997,
S. 110 ff.). Ekkehard Nuissl beschreibt die Weiterbildungsstruktur, indem er sie als ,,nicht staatlich ge-
ordnet etikettiert, ein Inventar unterschiedlicher Trager bzw. Verbinde erstellt (Nuissl 2000, S 124)
und ansonsten die ,,Weiterbildungslandschaft® adressiert. Kade/Nittel/Seitter 2007 sprechen von aus-
driicklicher Erwachsenenbildung, also von Einrichtungen mit einem expliziten padagogischen Mandat
und der impliziten Erwachsenenbildung, womit sie Organisationen meinen, die im Hauptgeschéft einen
nicht-pddagogischen Zweck bedienen, aber dennoch bildungsbezogene Dienstleistungen anbieten
(Kade/Nittel/Seitter 2007). Forneck und Wrana wéhlen die Metapher vom ,,parzellierten Feld, ordnen
die Erwachsenenbildung fraglos dem Bildungssystem zu, erklaren dessen Ordnung mit der Systemthe-
orie (Parsons/Luhmann), der Theorie sozialer Felder (Bourdieu) und den Studien zur Gourvernementa-
litdt (Foucault), verzichten aber ansonsten auf die Darstellung einer konkret fassbaren institutionellen
Ordnung der Weiterbildung (Forneck/Wrana 2005). Faulstich und Zeuner unterscheiden zwischen fol-
genden Institutionentypen: partikularen Erwachsenenbildungstragern, offentlichen Erwachsenenbil-
dungstragern, betrieblichen Bildungsabteilungen und Weiterbildungsunternehmen (Faulstich/Zeuner
1999, S. 180 f.). Johannes Weinberg (2000) unterscheidet zwischen offener Weiterbildung (Offentliche
Triger, nicht-6ffentliche Triiger) und geschlossene Weiterbildung (Betriebe, Verbiinde, Offentlicher
Dienst) (Weinberg 2000, S. 14). Josef Schrader geht davon aus, dass die ,,Weiterbildung auf dem Weg
zum System* sei (Schrader 2001). Dabei hat er die These vorwiegend auf der Basis von Veranstaltungs-
programmen abzustiitzen versucht. Offenbar hilt er diese fiir bestétigt, denn in einer einschldgigen Un-
tersuchung unterscheidet er zwischen dem Gesamtsystem, der Organisationsebene und den Angeboten
(Schrader 2011). Jiirgen Wittpoth orientiert sich primiar am Schulsystem, wenn er vom ,,Grenzfall

! Aus erziehungswissenschaftlicher Sicht erscheint es keineswegs gleichgiiltig von ,,Erwachsenenbildung oder von
Weiterbildung® oder von ,,Erwachsenenbildung und Weiterbildung® zu sprechen. Grundsitzlich gilt es die Bedeu-
tungsnuancen zur Kenntnis zu nehmen und diese zu reflektieren. Der Begriff der Erwachsenenbildung fiihrt die
Tradition der Reeducation-Politik der Alliierten mit und hat eine emanzipatorische Konnotation; gleichwohl ist er
in der Volksbildung der Weimarer Republik bereits angelegt. Weiterbildung ist sehr stark auf den Beruf fokussiert
und auf formalisiertes Lernen gerichtet. Wir verzichten in diesem Text ausnahmsweise auf die erforderliche Dif-
ferenzierung und verwenden den Begriff synonym, wenngleich wir dabei sehr wohl in Rechnung stellen, dass das
Konzept Erwachsenenbildung das Schwergewicht auf alle Angebote des organisierten Lernens fiir und mit Er-
wachsenen richtet und Weiterbildung tendenziell die berufliche und betriebliche Bildung priorisiert.
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Weiterbildung (Wittpoth 1997, S. 71 ff.) spricht und wendet sich gegen die Position, von der Einheit
des Bildungssystems auszugehen.

Wiirde man diese keineswegs vollstandig dargelegten und ergdnzungswiirdigen Ordnungsvorstellungen
weiter kondensieren und auf elementare Grundmuster reduzieren, so kdmen u.a. folgende Optionen in
Frage: Entweder werden binnenspezifische Kriterien oder die ,,Sprache des Feldes* verwendet (wie etwa
,» Irager/Verbande” und die dazu gehorenden Finanzierungsmodalitdten: Weiterbildungsgesetze, SGB
8) oder man wihlt einen externen Standort jenseits der Sinnwelt der Erwachsenenbildung, um aus einer
Beobachterposition das institutionelle Tableau analytisch, d.h. unter weitgehendem Verzicht auf Selbst-
beschreibungen, zu erschlieen. Wihrend viele Autoren*innen unter Maflgabe des dominanten Ange-
botsprofils gewollt oder ungewollt einzelne gesellschaftliche Funktionssystem adressieren (wissen-
schaftliche Weiterbildung = Wissenschaft, kirchliche Erwachsenenbildung = Religion, betriebliche und
berufliche Weiterbildung = Wirtschaft, 6ffentlich verantwortete Erwachsenenbildung = Wohlfahrts-
staat), ordnen andere fraglos die Erwachsenenbildung dem Bildungssystem zu. Ohne dies im Detail
grundlagentheoretisch zu begriinden, wird sie von wiederum anderen als eine eigenstindige soziale Ein-
heit definiert. Der hdufige Gebrauch metaphorischer Begriffe (,,Weiterbildungslandschaft”, ,,weites
Feld®) ist dabei eher Ausdruck von Hilflosigkeit als von Souveréanitét. Bei ndherer Betrachtung der ent-
sprechenden Literatur verbleibt die Antwort auf die Frage, wie es mit der institutionellen Ordnung der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung beschaffen ist, nimlich weitgehend in der Schwebe. Jedenfalls gibt
es in diesem Punkt weit mehr unausgesprochenen Dissens als artikulierten Konsens. Seit Ende der
1990er-Jahre, als eine Debatte dariiber einsetzte, inwieweit Bildung und Weiterbildung als Teil des Er-
ziehungssystems zu begreifen ist (Lenzen/Luhmann 1997), zeichnen sich iiber die hier angedeutete
Problematik schlicht keine nennenswerten Fortschritte in der Diskussion ab. Offensichtlich ist es still
geworden im Elfenbeinturm und kaum jemand scheint dariiber irritiert zu sein, dass die Bestimmung
des Gegenstandsbereichs der Subdisziplin Erwachsenenbildung genau genommen eine Bringschuld dar-
stellt. Uber die Hintergriinde dieser Indifferenz lisst sich nur spekulieren: Ist es die Saturiertheit der
erziechungswissenschaftlichen Subdisziplin, die eine derartige Debatte verhindert? Besteht eine unaus-
gesprochene Einigkeit tiber die institutionelle Verfasstheit der Erwachsenenbildung (die dem Autor viel-
leicht entgangen ist?) oder ist aufgrund des Wettbewerbs um Projekte zwecks Deckung des Bedarfs
nach Auftragsforschung die Aufmerksamkeit gegeniiber vitalen Fragen des Gegenstandsbezugs schlicht
abgestumpft?

Was haben die Leser*innen in diesem Diskussionsbeitrag zu erwarten? Der vorliegende Text begriindet
die Entscheidung, die Erwachsenenbildung/Weiterbildung nicht wie die iiberwiegende Mehrheit der
akademischen Erwachsenenbildner*innen dem Bildungssystem oder dem Erziehungssystem, sondern
dem péadagogisch organisierten System des lebenslangen Lernens zuzuordnen. Unter dem padagogisch
organisierten System des lebenslangen Lernens — so konnte eine erste Arbeitsdefinition lauten — verste-
hen wir die Einheit jener Erziehungs- und Bildungsorganisationen, die fiir das formale und non-formale
Lernen in einer Gesellschaft zustindig sind, sowie die Summe all jener Praktiker*innen, aus der die
soziale Welt der padagogisch Tatigen zusammengesetzt ist (Nittel 2011). Komplettiert wird das System
durch ein drittes Element, ndmlich das Kollektivsubjekt des pddagogisch Anderen als Totalitit aller
Ziel- und Adressat*innengruppen, denen padagogisch intendierte Dienstleistungen zu Teil werden. Be-
wusst zirkuldr ist die folgende Definition angelegt: ,,Pddagogische Praktikerinnen verrichten an ,pada-
gogisch Andere (Kinder, Schiiler*innen, Studierende, Auszubildende, Klient*innen, Teilnehmer*innen
usw.) adressierte Bildungs- und Erziehungsarbeit in Einrichtungen, die sich selbst als paddagogisch de-
finieren* (Nittel/Schiitz/Tippelt 2014, S. 22).

Neben einer praziseren Bestimmung des Funktionssystems des lebenslangen Lernens verfolgt der Bei-
trag zwei Anliegen: Zum einen wird der Autor unter Bezug auf das Werk von Jiirgen Habermas ,,Auch
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eine Geschichte der Philosophie* (Habermas 2019) auf den exorbitanten Stellenwert eingehen, den der
Lernbegriffs im Kontext seiner Sozialphilosophie einnimmt. Dieser Darstellungsschritt erfolgt vor dem
Hintergrund der empirisch gestiitzten Beobachtung, dass sich die Konstitution des paddagogisch organi-
sierten Systems des lebenslangen Lernens im Fadenkreuz von Ontogenese und Phylogenese abzeichnet?.
Mit dem Aufzeigen der Zentralitdt des Lernbegriffs glaubt der Autor begriinden zu kénnen, dass weder
das Konzept der Erziehung noch das der Bildung die erforderliche analytisch Varianz und Tiefenschérfe
besitzt, um die Pddagogisierung der Lebensfiihrung iiber den gesamten menschlichen Lebenslauf ange-
messen zu beschreiben und als Operationsbasis fiir empirische Forschungen zu dienen. Beide Konzepte
weisen mit Blick auf die gesamte Lebensspanne gravierende Blindstellen auf (s.u.). Mit dem Rekurs auf
Habermas wird in grundlagentheoretischer Hinsicht somit die Priorisierung des Lernbegriffs zur Kenn-
zeichnung eines in Frage kommenden Funktionssystems legitimiert. Im weiteren Darstellungsverlauf
zeigt der Autor auf, dass das Werk von Jirgen Habermas zwar eine hervorragende Grundlage zur Ge-
winnung eines ambitionierten Lernbegriffs liefert — dieser Autor durch seinen sehr verengten System-
begriff jedoch kaum Anregungen beizusteuern vermag, um das organisierte Lernen in modernen Gesell-
schaften auf der Hohe seines Institutionalisierungsniveaus angemessen zu beschreiben. Diese Leerstelle
in der Theoriearchitektur von Habermas kann durch Anregungen anderer Soziolog*inneen und Vorar-
beiten aus der eigenen Forschung ausgeglichen werden.

Zum zweiten soll auf der Grundlage eines hinreichend geklarten Verstandnisses vom padagogisch orga-
nisierten System des lebenslangen Lernens der Erkenntnisgewinn und der bildungspolitische Nutzen
begriindet werden, der sich aus der Platzierung der Erwachsenenbildung in dem hier entfalteten System-
modell ergibt. Ein Argument lautet, dass sich schon jetzt ein Spektrum von Themen und Problemlagen
abzeichnet, das in allen Segmenten des Systems — von der Elementarpddagogik, iiber die Schule bis zur
Sozialen Arbeit mit dlteren Menschen — diskutiert wird. Diese Themen erstrecken sich auf die Klage
iiber die unzureichende materielle Ausstattung, {iber die Beratung als zentrales Element der individuel-
len Kasuistik, bis hin zu Fragen der Kooperation, des Qualitdtsmanagements und die Digitalisierung.
Diese und eine ganze Reihe weiterer Symptome einer wachsenden Systembildung lassen es als unklug
erscheinen, dass sich jedes Segment flir sich nur intern iiber die eben angedeuteten generativen Themen
verstdndigt, weil die 6ffentliche Schlagkraft des Diskurses durch die Parzellierung der Debatte unnétig
reduziert wird. Ein weiteres Argument lautet, dass das Segment der Erwachsenenbildung/Weiterbildung
aufgrund fehlender bildungspolitischer Riickendeckung eigentlich nur profitieren kann, wenn es stérker

2 Noch nie zuvor in der menschlichen Geschichte hat sich in Bezug auf Erziehung und Bildung eine so enge
Wechselbeziehung zwischen Ontogenese und Phylogenese abgezeichnet wie heute: Im gleichen Mafle, wie wir
gattungsgeschichtlich noch niemals ein solch dicht gestaffeltes institutionelles Gefiige an kommunal, regional,
national und international verorteten Erziehungs- und Bildungseinrichtungen registrieren konnten, zeichnet sich
komplementér auf der biographischen Ebene eine weitreichende Pddagogisierung der individuellen Lebensfiihrung
ab (Kade/Seitter 2007). Darauf wurde schon mehrfach hingewiesen (Nittel 2017, Nittel/Meyer 2018, Nittel/Meyer
2019), wobei einschligige Statistiken als Illustration genutzt worden. Hier einige Schlaglichter: Zu keinem Zeit-
punkt in der Geschichte Deutschlands wurden so viele Kinder von vorschulischen Erziehungs- und Betreuungs-
angeboten erfasst (Bildungsbeteiligung der unter 3-Jahrigen: 13,6 % [2006] vs. 32-33 % [seit 2015]; Bildungsbe-
teiligung der 3- bis 5-Jahrigen: konstant bei 94 %) (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018). Mittler-
weile erwerben mehr Jugendliche an Gymnasien als an Hauptschulen einen Abschluss — damit wird eine neue
Normalitét konstituiert (Hauptschulabschluss: 27 % [2006] vs. 21 % [2016] der gleichaltrigen Wohnbevdlkerung;
Allgemeine Hochschulreife: 30 % [2006] vs. 41 % [2016] der gleichaltrigen Wohnbevdlkerung) (vgl. ebd.). Noch
nie haben so viele junge Menschen an Universititen und Fachhochschulen studiert wie heute (seit dem Jahr 2013
liegt die jéhrliche Zahl der Studienanfanger*innen bei iiber einer halben Million) (vgl. ebd.). Der Anteil derjenigen
Erwachsenen, die organisierte Weiterbildung in Anspruch nehmen, war noch nie so hoch (Beteiligung an non-
formaler Weiterbildung: 37 % [1991] vs. 50 % [2016]) (Bilger et al. 2017).



als bisher den Schulterschluss mit anderen Bereichen sucht und die teils unterschwelligen, teils offenen
Konkurrenzen gegeniiber den benachbarten Feldern liberwindet. Die funktionale Differenzierung von
Erziehung und Bildung und dir daraus ableitbare Zwang zur Arbeitsteilung evoziert nicht nur verstérkte
Anstrengungen zur internen Zusammenarbeit in der Erwachsenenbildung, sondern auch eine stirkere
Verbindung der einzelnen Bildungsbereiche in vertikaler Richtung. Ahnlich wie im politischen Raum —
Stichwort ,Europa‘ — die Existenz des prototypischen Nationalstaats ausgedient hat, wird es auch im
padagogischen Raum eine stetige, aber umso machtvollere Tendenz in Richtung Integration geben. Der
Begriff des padagogischen Funktionssystem des lebenslangen Lernens stellt so gesehen eine semanti-
sche Reaktion auf realhistorische Prozesse dar.

2. ,Auch eine Geschichte der Philosophie“ ist faktisch auch eine Abhandlung iiber das
Lernen

Das Werk von Habermas ,,Auch eine Geschichte der Philosophie® (Habermas 2019, Bd. 1 und 2) dient
mir hier als Impulsgeber und zugleich als roter Faden fiir eine grundlagentheoretisch angelegte Argu-
mentation. Dieses nach ,,Erkenntnis und Interesse® (1968), ,,Strukturwandel der Offentlichkeit (1962),
,»Theorie des kommunikativen Handelns* (1981), ,,Faktizitat und Geltung™ (1992) zuletzt erschienene
grofie Werk des beriihmten Philosophen handelt von der Genealogie des nachmetaphysischen Denkens.
Genealogie gilt gemeinhin als spezifischer Zugang um historische Zusammenhinge aufzuklédren. Viele
mogen in ihr auch eine Art Subwissenschaft sehen, um Ahnenforschung zu betreiben, sich mit Ver-
wandtschaftssystemen oder der eigenen Herkunft zu beschéftigen. Habermas hat etwas anderes im Sinn:
Es geht ihm um nichts Geringeres als um die Kldarung der Frage, wo das nachmetaphysische Denken
geistesgeschichtlich herkommt und wie es sich entwickelt hat. Unter der Kategorie des nachmetaphysi-
schen Denkens versteht Habermas die einzig mogliche Art und Weise des Philosophierens, die heute
noch praktikabel ist. Die Metaphysik verortet Habermas bei Platon bis Hegel. Das nachmetaphysische
Denken bezieht sich auf die Phase nach Hegel; es wendet sich erstens gegen das Einheitsmotiv der
Ursprungsphilosophie, zweitens gegen die Gleichsetzung von Sein und Denken und drittens gegen die
Heilsbedeutung der theoretischen Lebensfiihrung, wie sie einige Bildungsreligionen propagiert haben.
Als Bezeichnung eines zeitgemalBen Denkstils und einer spezifischen kognitiven Grundhaltung vertei-
digt das nachmetaphysische Denken einen universellen Begriff von Rationalitdt, der in den kommuni-
kativen Strukturen der Lebenswelt gleichsam eingelassen ist. Als zeitgemif begreift sich dieser Denk-
ansatz aber auch, weil er eine Koexistenz von Glauben (Theologie) und Wissen (Philosophie) nicht nur
zulésst, sondern auch weil er diese als Katalysator konstruktiver Lernprozesse begreift. Vorangetrieben
werde das nachmetaphysische Denken durch vier Faktoren: erstens durch die Verfahrensrationalitét;
zweitens durch die Situierung der Vernunft; drittens durch die linguistische Wende und viertens durch
die ,,Deflationierung des AuBeralltdglichen* (vgl. Habermas 1992, S. 42 — 59).

Es ist erstaunlich, dass groBen Teilen der Erziehungswissenschaft offenbar eine entscheidende Beobach-
tung entgangen ist. Habermas hat mit ,,Auch eine Geschichte der Philosophie® auch ein Buch iiber das
Lernen geschrieben, ein Gegenstandsbereich, fiir den Pddagog*innen zweifelsfrei ein gewisses Interesse
aufbringen miissten. Schon im Vorwort von ,,Auch eine Geschichte der Philosophie” macht Habermas
unmissverstiandlich deutlich, dass er die Geschichte des Verhiltnisses von Glauben und Wissen bis zum
Stadium des nachmetaphysischen Denkens ,,iiber Abgriinde hinweg auch als eine unregelmiflige Folge
von kontingent ausgeldsten Lernprozessen® begreift (Habermas 2019, Bd. 1, S. 16). Einige Seiten spéter
wird er noch deutlicher: ,,Daher mochte ich auf dem indirekten Weg einer Genealogie des nachmeta-
physischen Denkens die rational nachvollziehbaren Lernprozesse untersuchen, die an der markanten
durch Hume und Kant signalisierten Wegscheide des modernen Weltverstindnisses nicht Halt ma-
chen® (ebd., S. 37). In manchen theologischen Konzeptionen setzt der Glaube Wissen voraus; in anderen
wird Wissen als Bedingung fiir die Mdglichkeit eines authentischen Glaubens begriffen. Das allein zeigt,
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dass die Relation zwischen beiden Groflen hochst variabel, ja, in manchen historischen Epochen von
einer Vielzahl an Widerspriichen iiberformt wird. Diese wiirden kognitive Dissonanzen verursachen, die
nur im Modus des Lernens bearbeitet werden kdnnen. Ein zentrales Anliegen von Habermas lautet, eine
von ihm selbst aufgeworfenen kognitive Dissonanz aufzukliren: ,,Wie muss sich ein nachmetaphysi-
sches Denken verstehen, das sich gegeniiber dem semantisch gehaltvollen Anregungspotential oder gar
einem moglichen, der philosophischen Ubersetzung zuginglichen Wahrheitsgehalt von religiosen Uber-
lieferungen lernbereit verhélt, aber nicht bereit ist, dafiir Abstriche im autonomen Gebrauch der Ver-
nunft vorzunehmen?*“ (Habermas 2019 Bd. 1, S. 100).

Das Buch schligt einen Bogen von der Achsenzeit (damit ist der Zeitraum von 800 bis 200 vor Christus
gemeint) bis in den zeitgeschichtlichen Kontext eines Ludwig Feuerbachs, Soéren Kierkegaard, Karl
Marx und schlieBllich eines Charles Peirce. Der Autor kann und will in seinem Text nicht die komplexe
Darstellung von philosophisch titigen Theologen und theologisch inspirierten Philosophen nachzeich-
nen. Klar ist nur, dass beide Parteien viel voneinander profitiert haben. Um das zu belegen, wird ein
enormer argumentativer Aufwand in dem zweibandigen Werk geleistet. Mehr oder weniger additiv sol-
len nun die Lektiireerfahrungen in Bezug auf das Thema Lernen konzentriert wiedergegeben werden,
um so den Leser*innen eine ungefdhre Vorstellung davon zu vermitteln, welche unterschiedliche Di-
mensionen dem Lernbegriff bei Habermas inhdrent sind. Die hier prasentierte Aufstellung kann selbst-
verstandlich nur eine Vorarbeit fiir eine systematischere Rekonstruktion sein.

- Wenn Habermas einen Bogen zwischen der Griindungszeit der Religionen der Achsenzeit und
dem nachmetaphysischen Denken ,,als Ergebnis eines okzidentalen Lernprozesses* (Habermas
2019, Bd. 1, S. 111) schldagt und dabei auch die konomischen, technischen, wissenschaftlichen,
politischen, rechtlichen und kulturellen Implikationen dieser Entwicklungsgeschichte mit ein-
bezieht, so hat er, ob er will oder nicht, eine Lernsequenz der Gattung, also ein wesentliches
Element der Phylogenese im Blick. Darauf weisen Aussagen wie die Folgende hin: ,,Ein Form-
wandel der sozialen Integration, wie er sich in den Kulturen der Achsenzeit vollziehen wird,
erklart sich aus dem Ineinandergreifen systematischer Anpassungs- und endogener Lernpro-
zesse. Er hingt sogar vom Verlauf der sozial- und moralkognitiven Lernprozesse ab, die mit
dem Strukturwandel des Selbst- und Weltverstindnisses erst die Moglichkeitsspielrdume fiir
institutionelle Neuerungen eréffnen. Solche Lernprozesse verdndern das kulturelle Programm
einer Gesellschaft, indem sie gleichzeitig kognitive Dissonanzen erzeugen und das kognitive
Potential fiir die Losung von aufgestauten Strukturproblemen bereitstellen* (Habermas, Bd. 1,
S. 294). An einer anderen Stelle heif3t es, dass die kognitiven Schiibe in der Achsenzeit von den
Dissonanzen ,,zwischen dem profanen Wissen und der mythologischen Welterklarung angesto-
Ben” (ebd., Bd. 1, S. 322) werden und mit Lernprozessen korrespondieren, die alle darauf hin-
auslaufen, dass der Glaube an die Exklusivitdt der eigenen Gotter auch den Einbezug von frem-
den Gotterwelten keineswegs ausschloss. Habermas geht es in der Rekonstruktion des Verhalt-
nisses von Glauben und Wissen ,,grundsitzlich um (...) die Konkurrenz von Weltbildern®, die
sich ,,aus den grundsitzlichen Ideen eines wenig in sich ruhenden Kosmos auf der einen, des in
der Geschichte eingreifenden Gottes auf der anderen Seite konstruiert worden sind. Aber gleich-
zeitig verrdt sich in der Kontroverse eine gewisse Asymmetrie des Verstidndnisses fiir die Posi-
tion des jeweils anderen. Der Unterlegene lert schneller (ebd., Bd. 1, S. 622).

- Als zentraler Leitfaden fiir die Darstellung im Anschluss an die Rekapitulation der Achsenzeit
erweist sich die weitere ,,Entwicklung der Weltbilder (...) als Lernprozess® (Habermas, Bd. 2,
S. 561). Dieser gehe von der menschheitsgeschichtlich strategisch wichtigen Begegnung des
paulinischen Christentums mit dem Erbe der griechischen Philosophie im romischen Kaiser-
reich aus (vgl. ebd., Bd. 2, S. 562). Die damit korrespondierende Entwicklung sei nach Haber-
mas durch das ,,Zuriickdriangen der ontologisierten Ziige der Lebenswelt* und durch ,,die meta-
physische Objektivierung des innerweltlichen Geschehens® (ebd.) gepragt, was unweigerlich
mit einer Dezentralisierung des Weltverstindnisses verbunden war. Damit wiirden sich die han-
delnden Subjekte immer mehr der ,,exzentrischen Stellung in der Welt* bewusst. ,,Als dann die
modernen Naturwissenschaften die Welt zum Ganzen bewegter, physikalisch messbarer und in
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ihren Bewegungen mathematisch berechenbarer Objekte erniichterten, sah sich das erkennende
und handelnde Subjekt gewissermalien auf sich selbst zuriickgeworfen. (....) Der subjektphilo-
sophische Abschied vom Zeitalter der metaphysischen und religiosen Weltbilder reagiert auf
die Luther’sche Trennung des Glaubens vom Wissen auch mit einer Wendung zum methodi-
schen Atheismus® (Habermas Bd. 2, S. 562). Seit dieser Zeit konnten die zentralen Fragen der
praktischen Philosophie nicht mehr innerhalb des Rahmens von Glauben UND Wissen behan-
delt werden, sondern entweder nur in dem einen oder in dem anderen Kontext.

Habermas schlidgt an mehreren Stellen seines Werkes, das sich im Wesentlichen mit der Ge-
schichte des theologischen und philosophischen Denkens beschaftigt, auch eine Briicke zu jenen
Ressourcen, die auch fiir die Lernprozesse auf der Ebene der Humanontogenese zentral sind.
Als Bedingung fiir die Moglichkeit des spezifisch menschlichen Lernens kann man die von Ha-
bermas so bezeichneten ,kulturellen Lernfihigkeiten“ begreifen. Diese ,,verdanken sich dem
kognitiven Schub, der mit der sozialkognitiven Umstellung des Sozialverhaltens auf eine sym-
bolisch vermittelte Interaktion zusammenhangt. Die Innovation besteht nicht in der Adressie-
rung von Zeichen und Signalen an Artgenossen, die wir auch bei Primaten beobachten, sondern
in der reziproken Verwendung von Symbolen, die fiir die Gruppenangehdrigen dieselbe Bedeu-
tung haben. Die Errungenschaft besteht in der kommunikativen Erzeugung intersubjektiv ge-
teilter semantischer Inhalte* (Habermas, Bd. 1, S. 227). Dieser menschheitsgeschichtliche Fort-
schritt, von dem nahezu jedes Gesellschaftsmitglied bis in die heutige Zeit profitiert, hat wiede-
rum Konsequenzen fiir das Lernen von Anderen: ,,Sobald die unter Primaten unbekannte Form
der symbolisch vermittelten Kommunikation einsetzt, wird nicht nur arbeitsteilige Kooperation
moglich; vielmehr kann dann das Imitationslernen durch das Lernen von Anderen, d.h. durch
die Weitergabe von Wissen ergédnzt und iiberholt werden® (ebd., Bd.1, S. 233).

Neben dem Lernen als anthropologisches Alleinstellungsmerkmal taucht das Lernen auch als
Element diskurstheoretischer Uberlegungen auf: ,,Denn die Teilnehmer eines ernsthaft gefiihr-
ten Diskurses miissen sich gegenseitig als verniinftige Subjekte anerkennen, die voneinander
lernen konnen® (Habermas, Bd. 1, S. 132). Hier formuliert Habermas in der Tradition von Paul
Grice gleichsam ein wichtiges Interaktionspostulat, das die Gesellschaftsmitglieder intuitiv als
Priasupposition in Anschlag bringen, wenn sie in einen Akt kommunikativen Handelns eintreten.
Wenn man bedenkt, was der Topos ,Kritisierbarkeit von Geltungsanspriichen® bei Habermas
bedeutet, dann gewinnt die folgende Aussage besonders viel Gewicht: ,,Nur die Argumentati-
onsmuster, die sich im Zuge von rational nachvollziehbaren Lernprozessen herausgebildet ha-
ben, bediirfen keiner weiteren Rechtfertigung™ (ebd., Bd. 1, S. 69). Habermas trifft hier eine
sehr weitreichende Aussage: Die Beglaubigung von Lernprozessen substituiert Aktivititen der
Begriindung problematischer Geltungsanspriiche.

Die von Nunner-Winkler im Handbuch ,,Habermas® herausgearbeiteten individuellen und kol-
lektiven Lernformen (Nunner-Winkler 2015) — fiir das frithere Lernverstdndnis von Habermas
konstitutiv — haben durch eine prazisere Fassung der Modi des sozialkognitiven und des mora-
lische Lernens, vor allem aber durch deren Applikation auf unterschiedliche Gegenstandsberei-
che eine deutliche Erweiterung und Prézisierung erfahren: ,,Von sozialkognitiven Lernen spre-
che ich, wenn sich im sozialen Raum die Grenzen iiber das je eigene Kollektiv hinaus erweitern,
sodass dann im Konfliktfall auch unter den gegenseitig einbezogenen ,Fremden‘ die reziproke
Ubernahme der Perspektive der jeweils anderen normativ zumutbar ist“ (Habermas Bd. 1, S.
139) Und vom moralischen Lernen kann immer dann die Rede sein, ,,wenn sich auf der Grund-
lage von erweiterten sozialkognitiven Fahigkeiten und Dispositionen die Bereitschaft zur ge-
waltlosen Losung von Konflikten iiber das jeweils eigene Kollektiv erweitert™ (ebd., S. 139)
In Ergénzung zum letzten Punkt kann allgemein eine gewisse Erweiterung des Vokabulars kon-
statiert werden, mit dem Habermas sein Konzept des Lernens unterlegt. An einer Stelle spricht
er beispielsweise auch von philosophischen Lernprozessen. Dieser Begriff setzt ein Wissen liber
die ambivalente Rolle von Weltbildern bei der Losung endogener Konflikte zwischen den
Selbstbehauptungsimperativen des Einzelnen und der Gesellschaft voraus. Philosophische
Lernprozesse beziehen sich dabei nicht auf Erkenntnisfortschritte in der Philosophie, sondern
auf die Rolle der praktischen Philosophie im Zuge gesellschaftlicher Prozesse der Selbstaufkla-
rung, also auf die Verwendung philosophischen Wissen in der Lebenspraxis. Man kdnnte auch
sagen: In philosophischen Lernprozessen findet eine Verschrankung von sozialkognitiven und
moralischen Lernprozessen (vgl. Habermas, Bd. 1, S. 143) statt. Hier konnte Habermas — wie

6



vermittelt auch immer — auf die Rolle padagogischer Institutionen bei der Diversifikation von
hohersymbolischem Wissen anspielen.

Eine grofle Aufmerksamkeit widmet Habermas der Institutionalisierung des Lernens im Kontext
der Bildungsreligionen. Unter dieser Kategorie subsumiert Habermas in erster Linie die bud-
dhistische und taoistische Religion, wobei er aber einrdumt, dass seiner Ansicht nach vielleicht
,sogar der konfuzianische Weise, der lernt und lehrt der zuvor dargelegten ,,pddagogischen
Variante* zugeordnet werden konnte (Habermas Bd. 1, S. 381). Ganz klar und eindeutig scheint
Habermas an dieser Stelle nicht zu sein. In den Bildungsreligionen — und das zeichnet sie vor
allem aus — habe der Lehrer eine vermittelnde Funktion zwischen dem leidenschaftlichen und
kompromisslosen Propheten und dem zu Gott fithrenden Heilsweg. In den Religionen, die keine
Bildungsreligionen sind, entfalle diese vermittelnde Rolle, weil der Glaubige direkt mit Gott in
Interaktion tritt. Habermas zieht bei diesem Thema auch Vergleiche zu heute: Die Weisen in
den Bildungsreligionen ndhmen allesamt ,,die Rolle eines Lehrers an, der seine Schiiler unter-
weist, weil die Lehre auf erkennbaren Wahrheiten beruht. Anders als der moderne Lehrer, der
fallibles Wissen unterrichtet, muss der antike Weise allerdings die Reputation des Eingeweihten
einsetzen, um das Vertrauen seiner Schiiler fiir ein sei es meditativ, lernend oder kontemplativ
erworbenes Wissen zu gewinnen, das als intuitiv oder anschaulich erworbenes Wissen letztlich
nur aus der Perspektive der ersten Person zugéinglich ist™ (Habermas 2019, Bd. 1, S. 382). Und
weiter heilit es: ,,Der Weise sozialisiert seine Schiiler, indem er sie belehrt™. ,(...) Der Prophet
kann sich nicht wie der Weise mit dem Bewusstsein eines Lehrauftrags begniigen; er, der seinen
privilegierten Zugang zur Heilswahrheit genief3t, hat einen Verkiindigungsauftrag erhalten. Er
muss Gottes moralischen Geboten Achtung verschaffen, indem er das Vertrauen seiner Umge-
bung fiir das Zeugnis eines ihm von Gott personlich offenbarten Rettungsversprechens ge-
winnt“ (Habermas Bd. 1, S. 382, vgl. auch S. 395, 452).

Auch werden die verschiedenen Religionen der Achsenzeit nicht nur in der Weise miteinander
verglichen, inwieweit sie als Bildungsreligionen die religidse Lehre institutionalisieren, sondern
auch auf ihre generelle Affinitit gegeniiber dem Zentralwert des Lernens an sich untersucht:
,Die vergleichsweise groflere Bereitschaft des Christentums, sich fiir Lernprozesse zu 6ffnen,
mag auch mit einer grofleren hermeneutischen Flexibilitdt zu tun gehabt haben, die das Hin-
und-Her-Gehen zwischen den Traditionen erleichterte” (Habermas Bd. 1, S . 532).

In dem Kapitel iiber Augustinus wird das Gefille zwischen Vernunft und Autoritét in einen
engen Zusammenhang mit einer invarianten Abfolge von Lernschritten fiir alle Glaubigen ge-
setzt. Genau darin stecke auch ein egalitiares Element. ,,Im Hinblick auf die Erlésungsbediirf-
tigkeit aller menschlichen Kreaturen sind es Autoritit und Vernunft, die zur Anwendung kom-
men miissen: ,Die Autoritit fordert Glauben ein, bereitet den Menschen auf die Vernunft vor,
die Vernunft fithrt ihn weiter zur Einsicht und zum Denken. Aber auch die Autoritit selbst ent-
behrt nicht jeglicher Vernunft, da zu iiberlegen ist, wem Glauben geschenkt werden kann und
auch soll*“ (Habermas 2019, S. 562). Auch an anderen Stellen in seiner Augustinus-Interpreta-
tion tauchen immer wieder Anschliisse zu padagogischen Fragen auf; das gilt vor allem mit
Blick auf die Rolle der Lebensgeschichte im Akt der Selbstbildung.

Habermas nutzt die Welt der Pddagogik im ersten Band auch als Exempel, um grundlegende
Fragen zu kldren. So referiert er auf das Beispiel der Lehrerrolle, um die schon bei Ockham
angelegte Sensibilitdt gegeniiber dem dialektischen Verhiltnis von Individuellem und Allge-
meinen darzulegen. ,,Insofern unterscheidet sich die abstrakte Bestimmung der Lehrerrolle von
der spezifischen Pragung, die diese Rolle durch die Tétigkeit der individuellen Personen erféhrt;
gleichzeitig werden diese Rollen ihrerseits wiederum von den Individuen gepréagt, die sie, indem
sie in sie hineinwachsen auf unverwechselbare Weise spielen” (Habermas 2019, Bd. 1, S. 819).
Habermas interpretiert die Schriften Luthers zur Vergewisserung der Heilzusage und zur Recht-
fertigungslehre in einer Weise, dass damit sowohl der ,,lebenslange Prozess der Reue und der
BuBle (...) ins Zentrum riickt* als auch die lebensgeschichtliche Kontinuitit eines reflexiven
Bezuges zwischen Siindenbewusstsein und der Verheilung des gottlichen Wortes aufgezeigt
wird. Auf diese Weise werden ungewollt auch die religiosen Wurzeln der kulturellen Formtra-
dition des lebenslangen Lernens freigelegt (Habermas 2019, Bd. 2, S. 25 ff.). Biografische Re-
flexivitdt gegeniiber dem Idealbild eines nichtverfehlten Lebens und der Siinde unter der Bedin-
gung einer moglichst moralisch intakten Lebensfiihrung setzt — wie sollte es auch anders sein —
eine hohe kognitive Flexibilitit und permanente Lernbereitschaft voraus.
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Lernen avanciert bei Habermas im Horizont der soziokulturellen Evolution seit dem 17. Jahr-
hundert zu einem reflexiven Mechanismus, da er zwischen dem Lernen erster und zweiter Stufe
unterscheidet: ,,Im Ergebnis erben beide, sowohl Philosophie wie Theologie, von ihren achsen-
zeitlichen Vorldufern die Reflexionsform des Welt- und Selbstverstidndnisses, die einen Lern-
prozess zweiter Stufe fordert. Im okzidentalen Diskurs iiber Glauben und Wissen hatte diese
selbstreflexive Verarbeitung des fortlaufend erweiterten Weltwissens einen konservativen, den
Glauben bewahrenden Charakter behalten. Aber seit dem 17. Jahrhundert wendet der philoso-
phische Diskurs der Moderne diese bislang defensive Einstellung ins Offensive. Er 6ftnet sich
systematisch der Denkweise der modernen Wissenschaften und der kapitalistischen Dynamik
der Gesellschaft. Er spiegelt die Neugier auf das, was wir von dem fortschreitend erweiterten
Wissen iiber die Welt und iiber uns selbst Neues lernen kdnnen® (ebd. Bd. 2, S. 100). Die Lern-
prozesse zweiter Stufe schlieen so gesehen auch das Lernen des Lernens ein.

Habermas beschrinkt sich nicht nur darauf, ein elaboriertes Verstindnis des Lernens zu entwi-
ckeln, sondern auch die Ideen des Nichtlernens in der sozialphilosophischen Diskussion stark
zu machen. Dabei greift er auf die Wurzeln des anthropologischen Denkens zuriick: ,,Der
Mensch ist das irrtumsanféllige Wesen, das unter den nichtgewihlten Umsténden seiner zu-
nichst in geographischer und klimatischer Hinsicht beschriebenen Umgebung nicht nicht lernen
kann und das erworbene Wissen und Konnen auf dem Wege der Traditionsbildung akkumuliert
und weitergibt. Daher erklart sich die Weltgeschichte unter den charakterisierten Ausgangsbe-
dingungen der sprachlichen Vergesellschaftung von Homo sapiens aus Lernprozessen und Feh-
lern, die sich die Menschen selbst zurechnen miissen (Bd. 2, S. 438). Diese Aussage weist eine
gewisse Ahnlichkeit zum beriihmten Diktum ,,man kann nicht nicht kommunizieren hin**. Das
unterstreicht die enge Koppelung von Lernen — Kommunikation — Sprache bei Habermas.

Im Zuge der Auseinandersetzung mit der Rechtstheorie Hegels und Kants entwickelt Habermas
die These, dass das Recht das entscheidende Medium der Freiheit sei. Gleichzeitig artikuliert er
seine Irritation, wie unterschiedlich Moral und Recht bei den beiden Philosophen miteinander
verzahnt seien. Im Unterschied zu Kant habe Hegel die Position vertreten, dass immer dann eine
unhistorische Betrachtung von Kultur und Gesellschaft vorlige, wenn man vom ,,werdenden
Subjekt™ und der Entwicklung der praktischen Vernunft abstrahieren wiirde. Hier erblickt Ha-
bermas einen Vorsprung Hegels gegeniiber Kant, der noch von der Introspektion ausgegangen
und damit subjektphilosophischen Begrenzungen unterworfen gewesen sei: ,,Die Vermogen des
Subjekts werden nicht langer aus der Introspektion innerer Vorgédnge erklart, sondern als das
Ergebnis von Lernprozessen im Zuge der einiibenden Teilnahme an bereits bestehenden sozia-
len Praktiken* (Habermas 2019 Bd. 2, S. 528).

Die weiter oben angesprochenen moralisch-praktischen Lernprozesse haben fiir Habermas so-
wohl eine individuelle als auch eine kollektive Auspragung, die er keineswegs nur auf einer
eher metaphorischen Ebene, — ,,iiber die Kopfe (...) der Subjekte hinweg™ — sondern auf eine
sehr handfeste, ja gegenstindliche Art und Weise zu fassen versucht. Zugleich insistiert er da-
rauf, dass diese zivilisatorischen und kulturellen Lernprozesse per se gefahrdet seien: ,,Und da-
mit kommen moralisch-praktische Lernprozesse ins Spiel, die sich zwar nicht mehr wie bei Kant
im Kopf des einzelnen Subjekts vollziehen, die sich aber ebenso wenig iiber die Kopfe der kom-
munikativ vergesellschafteten Subjekte hinweg durchsetzen* (Habermas, Bd. 2, S. 555). Und
weiter heif3it es: ,,Die Ergebnisse fallibler Lernprozesse schlagen sich auf gesellschaftlicher
Ebene nicht nur in organisatorischen, technischen und 6konomisch verwertbaren Produktivkraf-
ten nieder, sondern ebenso in den mithsamen und stets von Regressionen bedrohten Fortschrit-
ten in der Institutionalisierung gleicher Freiheiten® (ebd., Bd. 2, S. 555).

Habermas schwebt ein Briickenprinzip vor, mit dessen Hilfe soziokulturelle Lernprozesse und
evolutiondre Lernprozesse der Natur aus ein und derselben Perspektive betrachten und analy-
sieren lassen konnten: ,,Wenn sich die soziokulturellen Lernprozesse mit Hilfe eines Briicken-
prinzips, beispielsweise eines integrativen Konzepts von ,Lernen‘, auf eine nicht reduktionisti-
sche Weise an die evolutiondren Lernprozesse der Natur ,anschliefen‘ lassen, sind die biologi-
schen Spuren einer Vorgeschichte soziokultureller Lernprozesse in der Naturgeschichte eine
Bestitigung fiir die ,Naturalisierung des Geistes® und allgemein flir den ontologischen Primat
der Natur vor dem Geist* (Habermas, Bd. 2, S. 579). Habermas attestiert dieser Sichtweisen
einen — wie er sagt — ,,weichen Naturalismus*®.



Wenn Habermas auf die ,,Bildungsmichte abzielt, so meint er damit die Sprache und die
Sprachkenntnis als solche, keineswegs Einrichtungen, die Pidagog*innen in den Sinn kommen,
wenn sie diesen Begriff horen: ,,Nur in Abhéngigkeit von solchen ,Bildungsméchten® erwerben
die Subjekte die Fahigkeit zur Reproduktion ihres Lebens, aber Traditionen werden ihrerseits
nur fortgesetzt, solange sie von den kommunikativ handelnden Subjekten selbst angeeignet, zu
kommunikativen Zwecken konsumiert und dabei zugleich erneuert werden* (Habermas Bd. 2,
S. 580) Weiter heilit es: ,,Sodann macht das Gewaltpotential, das in gesellschaftlichen Instituti-
onen gespeichert ist, darauf aufmerksam, dass auch schon die einsozialisierten und erlernten
Traditionen nicht nur eine Quelle der Ermachtigung sind, sondern ebenso repressive Ziige auf-
weisen konnen (ebd., S. 580). An dieser Stelle positioniert sich Habermas ganz in der Nihe
jener Tradition einer Dialektik der Aufklarung, die auf der widerspriichlichen Einheit kultureller
Errungenschaften und zivilisatorischer Zerstdrungspotentiale insistiert.

Unter Bezug auf Peirce geht Habermas davon aus, dass ,,die handelnden Subjekte ihre Vernunft
gebrauchen, um im Umgang mit den Kontingenzen der Welt enttduschte Erwartungen zu revi-
dieren. Dieser Gebrauch der Vernunft verwickelt die Subjekte, die mit der Welt zurechtkommen
miissen, in Lernprozesse™ (Habermas Bd. 2, S. 583). Und weiter heil3t es: ,,Diese soziokulturel-
len Lernprozesse, in denen sich die Operationen der Vernunft verkdrpern, vollziehen sich in
einem Kreisprozess, der das Lernen der Subjekte mit der Fortbildung von Kultur und Gesell-
schaft im Kontext geschichtlicher Kontingenzen riickkoppelt. Die Operationen der Vernunft
verkorpern sich in doppelter Gestalt von energeia und ergon — eine Unterscheidung, die Hum-
boldt im Hinblick auf die beiden Aggregatzustinde der Sprache, die Dynamik des Gesprachs
und den ,Sprachbau‘ des grammatikalischen Regelsystems, eingefiihrt hat. Die in ihren Erwar-
tungen durch {iberraschende Kontingenzen enttduschten Subjekte erkennen Fehler, suchen nach
Problemldsungen und lernen; die Ergebnisse dieser Lernprozesse tragen zu Innovationen in Ge-
sellschaft und Kultur bei, die iiber Lehr- und Bildungsprozesse, also Erziehung und Sozialisa-
tion die Lebenswelt nachwachsender Generationen pragen und damit einen Erwartungshorizont
festlegen, der gegebenenfalls wiederum zum Ausgangszyklus fiir neue Zyklen von Lernprozes-
sen wird. In der dynamischen Gestalt des Lernens verkorpern sich mithin die Vernunftoperati-
onen ebenso wie in der kanononischen Gestalt des jeweils als giiltig akzeptierten Wissensbe-
standes und den entsprechenden Techniken und Praktiken* (Habermas Bd. 2, S. 384). Damit
avanciert das Lernen zu einem zentralen operativen Modus in der Manifestation der menschli-
chen Vernunft.

In der Auseinandersetzung mit Karl Marx unterscheidet Habermas zwei grundlegende Hand-
lungsformen: die politische und die produktive Tatigkeit, d.h. zwischen gesellschaftlicher Ar-
beit und kommunikativ vermittelter Interaktion. Im weiteren Verlauf ordnet er diesen beiden
Typen auch unterschiedliche Lernprozesse zu, ndmlich ,,auf der einen Seite epistemische Lern-
prozesse im Hinblick auf empirisches und theoretisches Wissen* und ,,auf der anderen Seite
sozialkognitive und moralische Lernprozesse im Hinblick auf Konzeptionen der Gerechtig-
keit (Habermas, Bd. 2, S. 653).

Kurz bevor Habermas auf den Seiten 700 ff. des zweiten Bandes mit Hinweisen auf den semi-
otischen Idealismus und offene Fragen, die uns die Erkenntnistheorie von Peirce hinterlassen
hat, seine Ausfithrungen lber die Genealogie des nachmetaphysischen Denkens beendet, stellt
er mit Blick auf das Lernen folgende Forderung auf: ,,Aber diese Spekulation kénnte dazu an-
regen, ein Konzept des Lernens zu entwickeln, das es uns erlaubt, animalische Lernprozesse als
Vorgeschichte unserer soziokulturellen Lernprozesse bis tief in die Anfinge der organischen
Natur zuriickverfolgen. Ein solches Projekt wird, wie erwdhnt, auf neolamarckistischen For-
schungen ermutigt, die seit wenigen Jahrzehnten die Dogmatik der neodarwinistischen Synthese
durch Einsichten in die epigenetischen Einfliisse auf die ,Entwicklung® des individuellen Ge-
noms erschiittern. Die Erkenntnis, dass spezifische Gene unter Umwelteinfluss ,angeschal-
tet* oder ,abgeschaltet’ werden konnen, fithrt offensichtlich zu einer verdnderten Konzeption
des Zusammenhangs zwischen Ergebnissen des individuellen ,Lernens® und genetischen Dis-
positionen® (Habermas 2019, Bd. 2, S. 747). Der Umstand, dass die eben zitierte Passage iiber
die mdglichen Perspektiven eines Schulterschlusses zwischen Geistes- und Naturwissenschaf-
ten auf dem Gebiet der Lerntheorie unmittelbar vor dem Schlusskapitel (,,Zum Modus der Ver-
korperung der Vernunft in Praktiken der Forschung und der Politik*) platziert ist und geradezu



im Duktus eines Verméachtnisses formuliert wurde, unterstreicht und belegt endgiiltig die stra-
tegisch zentrale Rolle des Lernbegriffs im Spéatwerk von Habermas.

Diese Hinweise mogen ausreichen, um die Behauptung hinreichend zu begriinden, dass ,,Auch eine Ge-
schichte der Philosophie* keineswegs nur als Subtext interessante lerntheoretische Uberlegungen zu
bieten hat, sondern gleichsam auch im Hauptprogramm den Speicher einer elaborierten Lerntheorie ent-
halt. Auf den Begriff des Lernens, so konnte man die Ausfiihrungen zusammenfassen, wird beispiels-
weise rekurriert, wenn Habermas die Genealogie des nachmetaphysischen Denkens in ihren zentralen
Entwicklungsstadien erldutert, die zivilisatorischen Alleinstellungsmerkmale der Menschengattung ge-
geniiber der Tiergattung betont, diskurstheoretische Annahmen im Zusammenhang mit den Interakti-
onspostulaten spezifiziert, einen Bogen von der Ontogenese zur Phylogenese spannt, mit den sozialkog-
nitiven und moralischen Aneignungsdimensionen positiv konnotierte individuelle und kollektive Ver-
anderungsprozesse thematisiert, das Profil bestimmter Philosophen im Kontrast zu anderen scharft und
einiges mehr. Oder anders ausgedriickt: Fiir Habermas stellt Lernen einen Operationsmodus der mensch-
lichen Vernunft dar. Damit haben wir ansatzweise auch schon eine Antwort auf die anstehende Frage
formuliert, warum die ErschlieBung des Lernbegriffs bei Habermas im vorliegenden Text eine solch
prominente Rolle spielt. Die intensive Auseinandersetzung mit dem Lernen in all seinen Facetten, so
konnte man den Spannungsbogen aufldsen, steht, ob man will oder nicht, im direkten Zusammenhang
mit dem Diskurs iiber die mdgliche Einheitsformel, mit der die Erziehungswissenschaft die padagogi-
sche Wirklichkeit moderner Gesellschaften in zeitlicher und institutionell-raumlicher Hinsicht umfas-
send und in seiner systemischen Breite, aber auch in seiner interaktiven Tiefenstruktur zu erschlieBen
versucht. In dem hier anklingenden Diskurs geht es um die zeitdiagnostische und modernitétstheoreti-
sche Eignung der Konzepte Erziehung und Bildung einerseits und Lernen andererseits. Mit Habermas
konnen wir die Frage - welcher Zugang unter den drei genannten verspricht das gréfite kognitive Po-
tential und die meisten empirischen Anschlussoptionen, um Phdnomene der Entgrenzung und Univer-
salisierung des Pddagogischen, der Diversifikation pddagogischer Dienstleistungen, Berufsgruppen,
Einrichtungen, Amter und Interventionsmuster iiber den gesamten menschlichen Lebensverlauf nicht
nur abstrakt zu beschreiben, sondern auch mit den erforderlichen methodisch kontrollierten Mitteln der
qualitativen und quantitativen Bildungsforschung in Forschungspraxis zu iiberfiihren? — recht gut be-
antworten. Der intensive, gleichsam anthropologisch konnotierte Rekurs auf diese Kategorie in ,,Auch
eine Geschichte der Philosophie* und die von Habermas entfalteten Dimensionen verschaffen uns eine
Begriindung dafiir, dass das Konzept ,Lernen‘ eine deutlich breitere analytische Varianz besitzt als Er-
ziehung und Bildung. Als Prozess und Ergebnis einer welterschlieBenden Handlung ist dem Lernen im
Vergleich zu Erziehung und Bildung eine elementarere Qualitét inhdrent. Soll die Frage ,,Findet Erzie-
hung und Bildung in einem rdumlich, zeitlich und sozial begrenzten Handlungskontext statt?* {iber ein
lakonisches Ja oder Nein hinaus detailliert und erschopfend beantwortet werden, so wire zur Spezifi-
zierung der jeweiligen Erziehungs- und Bildungsphidnomene die Erfassung komplementérer Lernpro-
zesse unweigerlich geboten. Undenkbar ist, dass Erziehungs- und Bildungsprozesse nicht von Lernvor-
géngen flankiert werden: Familidre Erziehung und schulische Bildung funktionieren nur, wenn Kinder
und Jugendliche lernen! Umgekehrt existiert eine solche enge Kopplung aber gerade nicht — Lernen
kommt sehr wohl ohne Erziehung und Bildung aus. Lernen vollzieht sich nimlich auch dann, wenn kein
intentionales Einwirken von Mitgliedern der élteren Generation auf Vertreter der jiingeren Generation
stattfindet. Erst recht lernen Menschen auch dann, wenn die Subjekte, wie etwa beim Lernen via Nach-
ahmung, keinen reflexiven Bezug auf sich selbst aufbauen. Sowohl Erziehung als auch Lernen sind auf
Lernen angewiesen, aber das Gleiche gilt keineswegs umgekehrt. Wahrend Lernen als Substantivierung
eines Verbs immer auch seine eigene Negation mitfithrt (Nichtlernen, vgl. Habermas 2019, Bd. 2, S.
438) und Variationsspielraume eréffnet (Umlernen, Verlernen, Neulernen, Nittel 2013 b, ¢), bleibt Er-
ziehung und Bildung auf die bipolare Logik beschriankt: Entweder findet Erziehung bzw. Bildung statt
oder sie findet eben nicht statt. Erziehung kann als spezifische Institutionalisierung des Lernens
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begriffen werden (Vermittlung von Handlungsdispositionen), wahrend Bildung nichts anderes als eine
bestimmte Qualitit des Lernens ist, genauer: eine gesteigerte Form der Reflexivitdt und des Subjektbe-
zuges. Habermas liefert eine Fiille von Inspirationen fiir die These, dass die theoretische und empirische
Varianz der Lernkategorie ungleich grof3er ist als dies bei den Konzepten Erziehung und Bildung der
Fall ist. Mehr noch: Habermas weist in seinem Werk dem Lernen einen zentralen menschlichen Wert
zu, ohne allerdings im gleichen Atemzug dem Umstand gerecht zu werden, dass dieser Wert ja schlie3-
lich auch auf die Treuhdnderschaft von Erziehungs- und Bildungsinstitutionen angewiesen ist.

3. Lernen im und mit System — eine vernachléssigte Dimension in der Gesellschaftstheo-
rie von Habermas

Im folgenden Abschnitt wird aufgezeigt, dass der exorbitante Stellenwert des Lernens im Spatwerk von
Habermas mit der weiter unten entwickelten Heuristik zum System des lebenslangen Lernens vereinbar
ist. Dabei verweist der Autor auf das Spannungsverhaltnis, dass das auf den nichsten Seiten entfaltete
Konzept des organisierten Lernens zwar mit der sozialphilosophischen Rahmung des Lernens als Me-
dium der menschlichen Vernunft im Spatwerk von Habermas (2019 a und b) anschlussfahig ist — Ha-
bermas in seinen gesellschaftsdiagnostischen Ausfiihrungen aber auf ein systemisches Geriist verzichtet,
um Lernen in eine institutionalisierte, didaktisch flankierte Form zu gieen. Damit deutet sich eine ge-
wisse Diskrepanz an: Wahrend der Philosoph Habermas in seinem letzten Werk ,,Auch eine Geschichte
der Philosophie® dem Lernen eine vitale, ja existenzielle Bedeutung attestiert und als eine Objektivati-
onsform der menschlichen Vernunft ausweist, fallt der Soziologe Habermas hinter diese Erkenntnis auf
der Ebene der Gesellschaftsanalyse deutlich zuriick. Welche Hintergriinde sind dafiir verantwortlich,
warum Habermas in den Augen des Autors nicht konsequent genug den Systembegriff adaptiert hat?
Fiir Habermas ist der Systembegriff unmittelbar mit purer Zweckrationalitit und folglich mit der Logik
des strategischen Handelns verkniipft. Diese Einschitzung wird auch in der Sekundérliteratur geteilt:

,Habermas’ Systembegriff ist eng, er beschrankt sich auf die Wirtschaft und auf die ,ad-
ministrative Macht [...]. Die Wissenschaft, die Religion, die Kunst, die Erzichung und
teilweise das Recht sowie die Politik als demokratische Form der diskursiven Willensbil-
dung (kommunikative Macht) stellen keine Systeme dar, sondern reflexive institutionelle
Ebenen der symbolischen Reproduktion der Lebenswelt) (Neves 2015, S. 376).

Zwar wird in der Sekundarliteratur mit Verweis auf die Entwicklung von ,,Theorie einer Gesellschaft
oder Sozialtechnologie* (Habermas/Luhmann 1971), zur ,,Theorie des kommunikativen Handelns* (Ha-
bermas 1981a und 1981b) und dann wiederum zu ,,Faktizitdt und Geltung® (Habermas 2017) eine ge-
wisse Anndherung an Luhmanns Systemverstindnis behauptet (vgl. Brunkhorst/Kreide/Lafont 2015),
aber diese Entwicklung scheint nicht so weit gegangen zu sein, dass sich bei ihm ein klares Bild tiber
die Differenzierung der zentralen Funktionssysteme, eine Abkehr von den ,reflexiven institutionellen
Ebenen der symbolischen Reproduktion‘ angedeutet hitte. Dieser Umstand steht in einer gewissen
Spannung zu anderen Positionen von Vertreter*innen einer erneuerten kritischen Theorie:

,Jede Analyse der Verstindigungsprozesse, durch die sich heute Gesellschaften in ihrer
lebensweltlichen Basis reproduzieren, verlangt nach einer Ergidnzung durch die System-
analyse, mit deren Hilfe die systematischen Formen der materiellen Reproduktion unter-
sucht werden* (Honneth 2015, S. 20).

Aber wie kann eine solche von Axel Honneth ins Auge gefasste Analyse des Systemcharakters der hier
in den Blick genommenen Realitdtsbereiche in Angriff genommen werden, wenn der Sphére von Erzie-
hung und Bildung — wie bei Habermas so vorgesehen — von vorneherein kein Systemstatus zugebilligt
wird?
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In der Tat muss es etwas irritierend wirken, wenn Habermas zwar die ,,,Bildungsmacht‘ der 6konomi-
schen und gesellschaftlichen Strukturen, die die Herrschaftsformen und kulturellen Uberlieferungen und
damit die Mentalitdten, das Handeln und Konflikte geschichtlicher Kollektive pragen (Habermas 2019a,
S. 599) unter Verwendung der Kategorie der ,,Naturwiichsigkeit zweiter Ordnung® (Habermas 2019b,
S. 644) analysiert, dabei aber die ,Bildungsmacht* der fiir Erziehung und Bildung zusténdigen Instituti-
onen weitgehend ausklammert. Auch kann nicht iibersehen werden, dass das letzte Kapitel des hier re-
ferierten Buchs mit ,,Zum Modus der Verkorperung der Vernunft in Praktiken der Forschung und der
Politik“ iiberschrieben ist, was auf eine gewisse Exklusivitit dieser beiden Bereiche bei der treuhénde-
rischen Verwaltung der Vernunft hinzudeuten scheint. Immerhin wird dann auf der Schlussseite des
Kapitels vermerkt, dass ,,ohne das Entgegenkommen einer erméchtigenden kulturellen und ermdg-
lichenden Infrastruktur” die demokratische Herrschaft ,,keinen Halt in der Realitét finden konne* (Ha-
bermas 2019b, S. 766). Mit der Andeutung ,,Entgegenkommen einer erméachtigenden kulturellen und
einer ermoglichenden gesellschaftlichen Infrastruktur® liefert Habermas zumindest die Spur einer Ah-
nung, dass die zur Nutzung der ,,Praktiken der Forschung und der Politik* erforderlichen Kompetenzen
und Qualifikationen keineswegs aus dem Stegreif beherrscht werden, sondern auf intentional gesteuerte
und institutionell abgesicherte Erziehung- und Bildungsprozesse angewiesen sind.

Habermas hat sich im ersten Band seines Spatwerks zwar mit den méchtigen Institutionalisierungsfor-
men des Lernens in anderen Religionen beschéftigt (Stichwort ,,Bildungsreligionen®, Habermas 2019a,
S. 381, 395 ff.), gewiss hat er auf die eingespielte Arbeitsteilung zwischen Staat und Religion bei der
Sozialisierung der Gesellschaftsmitglieder an der Pforte zur Moderne hingewiesen (vgl. Habermas
2019b, S. 75) und zugleich hat er mit beeindruckenden Zitaten aus der theologischen und der philoso-
phischen Literatur Denkmuster im Vorfeld unseres modernen Verstindnisses von lebenslangem Lernen
bergen konnen (vgl. Habermas 2019b, S. 25) — aber bei alledem wird nicht deutlich, wie die Rationalitét
des Lernens im Sinne einer performativen Vollzugsrealitét in institutionelle Formen gegossen und auf
diese Weise auf Dauer gestellt wird. Freilich deutet er mit dem Begriff des Lernens zweiter Ordnung
eine Stufe der Reflexivitdt an, die fast schon zwingend die Form ,,Systembildung* nach sich ziehen
miisste (vgl. Habermas 2019b, S. 100). Habermas hat in seinen detaillierten kirchengeschichtlichen Aus-
fiihrungen immer wieder auf Sdkularisierungsschiibe hingewiesen. Aber wie kann er diese zutreffend
beschreiben, wenn er die Verweltlichung von Erziehung und Bildung auf der einen Seite und die zuneh-
mende Verrechtlichung dieses Bereichs andererseits ausklammert? Hat die Geschichte der Universitét
— wie die Entwicklung der Universitidten Bologna und Paris zeigt — nicht auch religiose Wurzeln? Wie
ist es mit der kirchlichen Verankerung des gelehrten Unterrichts im Gymnasium bestellt? Kann man
kirchlichen Einrichtungen und religiosen Traditionen (das betrifft vor allem das Judentum) nicht auch
eine zentrale Rolle bei der Etablierung der sozialen Arbeit zubilligen? Ist der konstruktive Beitrag von
Pfarrern und Priestern in der Phase vor der eigentlichen Institutionalisierung der Erwachsenenbildung
nicht hinreichend bekannt? Das bedeutet: Wer die Geschichte der Sdkularisierung von urspriinglich im
Machtbereich der Kirche liegender Erziechungs- und Bildungsanstrengungen untersucht, stof3t ab einem
bestimmten Punkt auf eine bildungsbereichsiibergreifende Perspektive. Eine gewisse Ironie verbirgt sich
hinter dem Umstand, dass die Grundidee einer Institutionalisierung des lebenslangen Lernens im 17.
Jahrhundert vom evangelischen Theologen Johann Amos Comenius kreiert wurde, sich eine Realisie-
rung dieses Konzeptes aber erst unter der Bedingung einer stark sdkularisierten Gesellschaftsformation
anzudeuten scheint.

Wenn Habermas an einer Stelle von Auch eine Geschichte der Philosophie die Zukunft der Gesell-
schaftstheorie sogar mit der Zukunft der Lerntheorie verkniipft (vgl. Habermas 2019b, S. 747), so
scheint es auf den ersten Blick keines weiteren Belegs fiir Habermas’ Affinitit gegeniiber dem Lernen
als Ort und Medium der menschlichen Vernunft zu bediirfen. Diese philosophische Mitteilung enthilt
auch einen soziologischen Subtext. Ahnlich wie das ,,System der Rechte®, das nach Habermas ,,in die
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Funktionsliicken von sozialen Ordnungen [...] einspringt, die in ihren sozialintegrativen Leistungen
iiberfordert sind“ (Habermas 2017, S. 61), bendtigt auch der Bereich des informellen Lernens in der
kommunikativ organisierten Lebenspraxis und im Einflussbereich der groflen Funktionssysteme Unter-
stiitzung und eine institutionelle Abfederung. Und zu guter Letzt fragt man sich, weshalbHabermas mit
seinem starken Interesse an Ubergéingen und Statuspassagen (vgl. Habermas 2019a, S. 260-272) die
Ersetzung religios gerahmter und von der Amtskirche organisierter Transitionen durch das moderne
Erziehungs- und Bildungswesen bis weit in das hohe Alter iibersehen konnte. Auch ldsst er dabei die
von anderen Soziolog*innen formulierte Beobachtung gleichsam am Wegesrande liegen: ndmlich die
auf Pierre Bourdieu zuriickgehende These, dass das staatlich organisierte Bildungssystem die frither von
der Religion tibernommene Funktion ,,fiir den Common Sense zu sorgen und konkurrierende Sicht- und
Bewertungsweisen zu unterdriicken (Bourdieu 1998, S. 93) gleichsam in eigener Regie {ibernommen
habe.

Nun liefe sich einwenden, Habermas’ letztes Werk habe ja schlieBlich keinen zeitdiagnostischen An-
spruch und sei ausschlieSlich auf die Vergangenheit gerichtet; immerhin sind die ,,modernsten von ihm
angefiihrten Denker Hegel, Kierkegaard, Feuerbach, Marx und Peirce. Dieser Einwand hat sehr wohl
Gewicht. Doch die Neigung, dass die gesellschaftstheoretische Bedeutungsbeimessung des Lernens bei
Habermas sich nicht in einer angemessenen Wiirdigung der Systemrelevanz von Erziehung und Bildung
niederschlégt, findet sich auch in fritheren Publikationen. So hat Habermas in der Theorie des kommu-
nikativen Handelns unter Bezug auf Mead und Durkheim unterschiedliche Strategien der Rationalisie-
rung der Lebenswelt benannt, unter anderem das Reflexivwerden der symbolischen Reproduktion. Ha-
bermas spricht explizit vom sdkularen Schub der Paddagogisierung, wenn er den stetigen Ausbau der
Kindergérten, Schulen und Universititen in den Blick nimmt:

»Seit dem 18. Jahrhundert setzt eine Pddagogisierung von Erziehungsprozessen ein, die ein
von imperativen Mandaten der Kirche und der Familie entlastetes Bildungssystem mdglich
macht. Die formale Erziehung greift heute bis auf die frithkindliche Sozialisation durch.
Wie im Falle der kulturellen Handlungssysteme und der in diskursive Formen iibergeleite-
ten politischen Willensbildung bedeutet die Formalisierung der Erziehung nicht nur eine
professionelle Bearbeitung, sondern die reflexive Brechung der symbolischen Reproduk-
tion der Lebenswelt* (Habermas 1981b, S. 221).

Zunichst fallt auf, dass Habermas hier die Welt der Padagogik als bloen Beispielfall einer evolutions-
theoretischen Kernthese nutzt und nicht fiir sich thematisiert. Die Aussagen von Habermas verlangen
aber auch noch weitere Anmerkungen: So ,,greift” die formale Erzichung heute keineswegs nur auf die
frithkindliche Sozialisation ,,durch®, sondern tangiert zum einen auch das mittlere und hohere Erwach-
senenalter. Immerhin nehmen circa 50 Prozent der erwachsenen deutschen Bevolkerung an organisierter
Weiterbildung teil. Das Szenario der von ihm nicht voll erkannten Pddagogisierung der modernen Le-
bensfithrung gewinnt zusétzlich an Profil, wenn man die Expansion der gymnasialen Bildung, Hoch-
schulbildung, Weiterbildung und vor allem der Sozialen Arbeit/Sozialpddagogik beriicksichtigt.> Auch
kann die Funktion einer von Habermas diagnostizierten ,,Padagogisierung® nicht nur auf die symboli-
sche Reproduktion der Lebenswelt eingeengt werden. Der Leistungsbereich padagogischer Angebote
und Dienst umfasst ldngst auch nicht-substituierbare Ertrdge und Vorteile fiir andere Funktionssysteme.
Damit erweitert sich das Fadenkreuz des Leistungsspektrums von organisierter Erziehung und Bildung
um eine systemische Funktion: Wirtschaftliche, politische, wissenschaftliche und andere Organisatio-
nen waren ohne die Qualifikationsfunktion des Erziehungs- und Bildungswesens und die Vermittlung
entsprechender Kompetenzen schlicht nicht handlungsfahig. Jiirgen Habermas interessiert sich, wenn
man von der Ausnahme Universitét (vgl. Habermas 2003) einmal absieht, in seinen Hauptwerken fiir
Erziehung und Bildung primér unter dem Aspekt der Sozialisation und der symbolischen Reproduktion

3 Siehe hier die Fufinote Nr. 2.
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der Lebenswelt; andere Aspekte werden dagegen abgedunkelt oder gar nicht fokussiert. Das bedeutet:
Die weitgehende Ausblendung des organisierten Lehrens und Lernens in Einrichtungen mit einem pa-
dagogischen Mandat ist mit dem erkenntnis- und kommunionstheoretischen Gewicht und der zeitdiag-
nostischen Relevanz des Lernens — insbesondere im neuesten Werk Habermas’ — nur schlecht vereinbar.
Habermas selbst hat zugestanden, dass das strategische Handeln keineswegs den von ihm als prototypi-
sche titulierten Systemen Wirtschaft und der Politik vorbehalten bleibt, sondern dieses auch in lebens-
weltlichen Kontexten mit grofler Selbstverstandlichkeit erwartet werden kann (Habermas 1992). Die
starke Durchdringung eines Handlungstableaus durch strategisches Handeln allein kann also kein hin-
reichender Grund sein, dieses als System zu bezeichnen. Auch ist die Allgegenwart eines symbolisch
generalisierten Kommunikationsmittels kein hinreichender Grund fiir die Existenz eines Systems.
Ebenso wie das eben bereits erwdhnte Recht sehr wohl in Teilbereichen ein Funktionssystem ist (das
Gerichtswesen, der professionelle Komplex juristischer Berufe und mit einem juristischen Mandat aus-
gestatte Organisationen bilden sehr wohl eine recht klar eingrenzbare soziale Einheit), weist es — wie
Habermas nicht miide ist zu betonen — auch eine Verankerung in der Lebenswelt auf (Habermas 1992).
Analog zur sozialen Konfigurierung des Rechts konnte man auch die padagogische Welt als teils syste-
misch geordnet und teils lebensweltlich geordnet kennzeichnen. Einerseits gibt es das informelle Lernen
in der privaten Alltagwelt und in den Alltagswelten im Schatten der grolen Funktionssysteme, und an-
dererseits gibt es das paddagogisch organisierte System des lebenslangen Lernens als Symbiose des for-
malen und non-formalen Lernens.

Eine dhnliche Argumentationslinie — die sachlogische Folgerichtigkeit einer systemischen Form der In-
stitutionalisierung von Erziehung und Bildung — konnte auch unter Bezug auf Talcott Parsons in An-
schlag gebracht werden. Dieser hat auf dem Weg zur modernen Gesellschaft heutigen Typs drei Revo-
lutionen ausgemacht:

,,Was wir als moderne Gesellschaft bezeichnen, nahm im siebzehnten Jahrhundert Gestalt an, und zwar
in der nordwestlichen Ecke des europdischen Systems von Gesellschaften, in GroBbritannien, Holland
und Frankreich. Die nachfolgende Entwicklung der modernen Gesellschaft umfasst drei Prozesse revo-
lutiondrer Strukturwandel: die industrielle Revolution, die demokratische Revolution und die Revolu-
tion des Bildungswesens. Die drei Umwailzungen waren nicht im selben Mafie von politischer Gewalt
begleitet™ (Parsons/Platt 1990, S. 11).

Anders als die heute dominante Bildungssoziologie, welche die Zdsuren im Bildungssystem hiufig als
Reflexe technologischer und 6konomischer Innovationsschiibe begreift oder diese auf gewisse ,,Steue-
rungsaktivitdten zuriickfiihrt, sicht Parsons eine Eigenlogik der Systementwicklung am Werk. Dieser
Einschétzung folgt auch der Autor. Die mit der Bildungsrevolution unweigerlich verbundene Expansion
der Universitdt und der institutionalisierten Teilhaberechte des*der Biirgers*Biirgerin bildet nach Par-
sons dann die Grundlage einer ungeahnten Entwicklung in Richtung Professionalisierung. An die zent-
ralen Uberlegungen von Parsons im Hinblick auf die von ihm diagnostizierte Bildungsrevolution anzu-
schliefend, muss die von ihm behauptete Sonderstellung der Universitit gleichzeitig massiv relativiert
werden. In der Tat haben sich die Hochschulen nicht nur in den USA, sondern auch im internationalen
Mafstab explosionsartig entwickelt. Doch lage es m.E. angesichts der gegenwartigen Situation nahe,
die von Parsons behauptete Bildungsrevolution nicht nur auf die Sonderstellung der Universititen als
Nukleus einer bestimmten intellektuellen Haltung zu beziehen, sondern der gesamtgesellschaftlichen
Diversifizierung pidagogischer Institutionen, Amter, Berufsgruppen, Wissensformen iiber die mensch-
liche Lebensspanne insgesamt Beachtung zu schenken. Ganz generell kann die Substitution der natur-
wiichsigen Sozialisation durch intentionale Erziehung und Bildung konstatiert werden — und dabei spielt
eben die Universitit nur eine Rolle unter vielen. Aus einer aktuellen zeitdiagnostischen Perspektive
muss man die von Parsons ins Feld gefiihrte Bildungsrevolution mit der heute empirisch nachweisbaren
Péadagogisierung des Lebenslaufs in Beziehung setzen (Tenorth 1992, Kade 1993). Zu keinem Zeitpunkt
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in der menschlichen Geschichte kann mit Blick auf Erziehung und Bildung eine so enge Wechselbezie-
hung zwischen Ontogenese und Phylogenese festgestellt werden wie heute — oder konkreter formuliert:
Im gleichen Maf3e, wie wir gattungsgeschichtlich noch niemals zuvor ein solch dicht gestaffeltes insti-
tutionelles Geflige an kommunal, regional, national und international verorteten Erziehungs- und Bil-
dungseinrichtungen registrieren konnten, zeichnet sich komplementér auf der biographischen Ebene
eine weitreichende Paddagogisierung der individuellen Lebensfiihrung ab (Kade/Seitter 2007). Diese
Entwicklung schldgt sich statistisch in immer grofleren Beteiligungsquoten und in der Aufwertung ,,h6-
herer Bildung“ nieder. Parsons sprach von institutionalisierten sozialen Teilhaberechten als zentrale
Konsequenz der Bildungsreform — wir sprechen heute von formaler Inklusion, die aus der Sicht des
Erziehungs- und Bildungswesens die absolute Regel und keineswegs die Ausnahme darstellt (Stichweh
2014). Wihrend bei Habermas ein System des lebenslangen Lernens jenseits der von ihm ausfiihrlich
gewirdigten Sozialisationskontexte kaum in Frage zu kommen scheint, ldge in Parsons Systemmodell
eine solche Option — unter Beriicksichtigung der kontinuierlichen Expansion der auflerschulischen Er-
ziehung und Bildung — sehr wohl nahe. In Parsons und Platt Monografie iiber die amerikanische Uni-
versitit taucht die Kategorie Bildungssystem noch an keiner Stelle auf. In der gleichen Publikation wird
der Begriff in einem aktualisierten Nachwort von einem Parsons Schiiler mit Blick auf andere Erzie-
hungs- und Bildungsorganisationen als die Hochschule schon wie selbstversténdlich verwendet. Anders
als sich Parsons dies moglicherweise vorgestellt hat, scheint auch die dritte Revolution, die Bildungsre-
volution, in einem groBen zeitlichen Abstand gleichsam als historisches Verméchtnis das Potential zur
Konstitution eines Systems entfaltet zu haben.

Eine weitere Unterstiitzung erfahrt die These, dass sich das Erziehungs- und Bildungswesen in Richtung
eines padagogisch Funktionssystems des lebenslangen Lernens entwickelt, ausgerechnet von Vertretern
einer wissenschaftlichen Richtung, die in zentralen Belangen ganz andere Grundpositionen vertritt als
die vom Autor favorisierte kritisch-konstruktive Erziehungswissenschaft. So hat ein Schiiler von Par-
sons, Richard Miinch, die Autonomie des Erzichungssystems — dieses setzt er weitgehend mit der Schule
gleich — mit dem Verweis auf Luhmann und Schorr letztlich mit vier Punkten erklart. Die Punkte lauten:
a) Padagogik als Reflexionstheorie des Erziehungssystems, b) Lehrtétigkeit als Profession, ¢) Schule als
Organisation und d) Unterricht als Interaktionssystem (Miinch 2018, S. 38). Aus der Sicht des Autors
ist es ein Leichtes, die ausschlieBliche Fokussierung auf Schule aufzuldsen und die eben aufgelisteten
vier Punkte auf alle anderen Segmente des pddagogisch organisierten Funktionssystem zu applizieren,
um auf diese Weise die Triftigkeit eines erweiterten Verstdndnisses von Erziehung und Bildung unter
Zugrundelegung einer Lebenslaufperspektive zu untermauern. Einige wenige Hinweise unterstreichen
die eben angedeutete Option, den Kriterienkatalog in der angedeuteten Weise zu {ibertragen. Zu a): Die
Lesart, die Padagogik als Reflexionstheorie des Systems als Ganzes zu begreifen, ist insofern plausibel,
als sie mit den Subdisziplinen Elementarpddagogik (vgl. Hovner-Reisner/Paschon/Smidt, 2020), Schul-
padagogik (vgl. Wiechmann 2006), Sozialpddagogik (vgl. Buchkremer 2009), der Hochschuldidaktik
(vgl. Kordts-Freudinger et al.2021), Betriebspadagogik (vgl. 1997), Berufspadagogik (vgl. Arnold/Go-
non/Miiller 2015), Erwachsenenpadagogik (vgl. Wittpoth 2013) und letztlich im Format der Geragogik
(vgl. Bubolz-Lutz et al. 2010) die gesamte Lebensspanne abdecken. Die Padagogik als handlungsorien-
tierte Disziplin (,,aus der Praxis fiir die Praxis) hat zudem noch eine weitere Reflexionsinstanz ausge-
bildet, welche die jeweiligen padagogischen Subdisziplinen in ihrer Operationsweisen beobachtet — und
das ist die Erziechungswissenschaft im Allgemeinen und die Erziehungswissenschaft mit dem Fokus auf
Biographie- und Lebenslaufforschung im Besonderen. Mit Blick auf Punkt b) ist zu konstatieren, dass
nicht nur in der Schule, sondern in allen anderen Bereichen des padagogisch organisierten Systems des
lebenslangen Lernens sich nachweisbar Prozesse der Professionalisierung [sich] abzeichnen. Ein Teil
der Diskurse in den einzelnen padagogischen Feldern laufen dezidiert unter dem Label der Verberufli-
chung, der Professionalitit und/oder der Professionsentwicklung (Pddagogik der friihen Kindheit: Niirn-
berg/Schmitd 2018, Schule und Sozialpddagogik: Helsper 2014; Soziale Arbeit: Schiitze 2021,
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Erwachsenenbildung: Gieseke 2016, 2017). Unter Bezug auf Punkt ¢) zeichnen sich sowohl in den be-
reits erwahnten padagogischen Subdisziplinen als auch in der Berufspraxis lebhafte Diskurse iiber den
Organisationscharakter aller paddagogischer Einrichtungen ab. Ein Beispiel hierfiir ist die Allgegenwart
des Organisationsthemas und die damit verbundene Debatte iiber die Implementierung von Qualitéts-
verfahren in allen Erziehungs- und Bildungsinstitutionen. Was den Punkt d) betrifft, so ist nicht nur die
Sensibilitdt gegeniiber dem Unterricht gewachsen, sondern auch gegeniiber vielen anderen institutionel-
len Schliisselsituationen, in denen individuelle und kollektive Kasuistik geleistet wird. Die diversen Ar-
beits- und Veranstaltungsformen, die eine grof3e Strukturaffinitit aufweisen, wie etwa die Gruppenarbeit
in der auBBerschulischen Jugendbildung, die Vermittlung von Wissen in einem Universitdtsseminar, die
angeleitete Pro-und-Contra-Diskussion im Volkshochschulkurs oder die sozialpddagogische Beratung
im Rahmen der Suchtarbeit sind durchgingig interaktionsabhéngig. In all diesen institutionellen Settings
— und das betrifft eben nicht nur den Unterricht — wéchst die Neigung, iiber reflexive Mechanismen
(Supervision, Fallbesprechung, Balintgruppen, kollegiale Beratung) die Stérabhéngigkeit und Fehleran-
falligkeit zu bearbeiten. Miinch rekurriert auf die vier eben genannten Punkte, um die Autonomie des
auf Schule reduzierten Erziehungssystems zu plausibilisieren. Das hier formulierte Anliegen ist viel
bescheidener als der Anspruch auf Autonomie. Die Einlassungen von Miinch liefern an dieser Stelle nur
ein flankierendes Argument fiir die Behauptung, dass moderne Gesellschaften das organisierte Lernen
im Zuge des Verstreichens der Lebenszeit ihrer Mitglieder nicht mehr dem Zufall oder informellen
Konstellationen tiberlassen kdnnen, sondern mehr und mehr ein spezielles Funktionssystem in Position
bringen, das die Gestaltung der Humanontogenese in systematischer, arbeitsteiliger und zielgerichteter
Form verwirklicht.

4. Das piddagogisch organisierte System des lebenslangen Lernens - Die Einheit des non-
formalen und formalen Lernens*

Aus der Diskrepanz im Werk von Habermas zwischen der von ihm attestierten Relevanz des Lernens
fiir die Gattung und das Individuum einerseits und seiner Indifferenz gegeniiber der Institutionalisierung
des organisierten Lernens andererseits, aber auch aus der kritischen Betrachtung der Positionen von
Parsons sowie aus dem Rekurs auf Miinch leitet der Autor die Legitimation ab, eigene Vorstellungen
iiber die Einheit des organisierten Lernens zu formulieren.

Der erste Schritt wirkt minimalistisch, er hat aber dennoch gravierende Auswirkungen fiir unser Ver-
standnis von Erziehung und Bildung: Die beiden Sphéiren, das nonformale und formale Lernen, avan-
cieren zum Systemkern, wihrend das informelle Lernen und alle nicht-pddagogisch strukturierten Hand-
lungskontexte die Umwelt konstituieren. Erziehung und Bildung verlieren im Zuge dieser Bestimmung
ihren fritheren Charakter als systembezogene Einheitsformel, ohne ihren Status als erziehungswissen-
schaftliche Leitkonzepte génzlich einzubiiflen.

4.1.Die Umwelt des Systems: Das informelle Lernen in der Alltagswelt im personlichen
Nahbereich einerseits und in der von grofien Funktionssystemen iiberformten Alltags-
welt andererseits

Bevor wir den Systemkern definieren werden, gilt es die Umwelt zu bestimmen. Wenn wir von der
kommunikativen Alltagswelt als Ort des informellen Lernens sprechen, so haben wir zundchst die
Sphére familidrer Verkehrsformen, den Bereich des Privatlebens wie etwa die Gestaltung von Freund-
schaften oder die Praxis in sozialen Welten (informelle Netzwerke, Nachbarschaften) — kurz: die soziale

4 Hier stiitzt sich der Autor im Wesentlichen auf einen Text fiir eine einschligige Fachzeitschrift mit dem Titel:
,»Das paddagogisch organisierte System des lebenslangen Lernens: Im Spiegel von Lebenswelt und System®.
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Mitwelt und die Zone in unmittelbarer Reichweite (Schiitz/Luckmann 1979) — vor Augen. In diesem
sozialen Raum ist wegen der nie auszuschlieBenden Risiken einer fehlgeschlagenen Verstandigung der
Bedarf fiir kommunikatives Handeln besonders stark ausgeprigt. Zudem agieren die Gesellschaftsmit-
glieder hier weniger als Rollentréger, sondern primir als Personen mit einer unverwechselbaren Lebens-
geschichte (Krappmann 1993) Hier miissen sie ihre Lebenspraxis koordinieren und wechselseitig aufei-
nander abstimmen, sodass sie in der iiberwiegenden Mehrzahl der Interaktionen auch keine strategischen
Ziele verfolgen. Am ehesten nachvollziehbar wird das hier dargelegte Verstandnis des informellen Ler-
nens als Bestandteil der kommunikativen Alltagswelt mit der Hilfe von Beispielen:

- Im lebenszyklischen Ablauf einer Ehe kiindigt sich die Geburt eines Kindes an und die zukiinf-
tigen Eltern erlernen im Zuge der vorweggreifenden Sozialisation die Rechte und Pflichten einer
Mutter und eines Vaters und die damit verbundenen Alltagspraktiken bei der Versorgung und
Aufzucht von Kleinstkindern — etwa durch Gespriache mit den eigenen Eltern oder durch die
Beobachtung von Mitgliedern anderer Familien;

- Im familidren Alltag lernen Kinder von ihren Eltern, z. B. wie man sich taktvoll und hoflich
gegeniiber Fremden verhilt, und umgekehrt profitieren Eltern vom Erfahrungsvorsprung ihrer
Kinder, wenn sie in den korrekten Umgang mit Computerprogrammen, Handys oder anderen
modernen Technologien eingewiesen werden;

- Im Zuge einer sich anbahnenden Liebesbeziehung erzidhlen die gleich- oder andersgeschlecht-
lichen Interaktionspartner*innen aus unterschiedlichen sozialen Milieus sich wechselseitig ihre
Biografie, stimmen parallel dazu ihre zukiinftigen Handlungs- und Erwartungsfahrpléne ab und
konstruieren damit — gleichsam nebenbei — eine gemeinsam geteilte soziale Wirklichkeit;

- Im Rahmen eines informellen Netzwerkes werden eigens vorbereitete Reiseberichte ausge-
tauscht, die Informationen iiber politische Zusammenhénge, kulturelle Gebrduche und wirt-
schaftliche Verflechtungen enthalten und so zur informellen politischen Bildung beitragen.

Als Normalform des informellen Lernens begreifen wir somit Interaktionskontexte, in denen Gesell-
schaftsmitglieder in Ko-Prisenz handeln, gemeinsam die Situation definieren, diese verénderten Kons-
tellationen anpassen und im Zuge von Aushandlungsprozessen neues Wissen aufschichten, im Zuge von
lebenspraktischen Krisen an der Veranderung ihrer Alltagsgewohnheiten arbeiten und/oder ihre sozialen
Identitdten nachhaltig umbauen. Diese Lernform findet in der Regel in sozialen Welten jenseits grofer
Organisationen statt, wobei die jeweiligen Modi des Lernens (Neulernen, Verlernen, Umlernen, Nicht-
lernen) maBgeblich davon abhidngen, in welcher Weise sich das jeweilige Vermittlungs- und Aneig-
nungsgeschehen prozessual-zeitlich gestaltet, also ob die leidgepriifte, zielgerichtete, verwaltete oder
schopferische Lerndimension dominant ist.s

Dabei gilt es in Rechnung zu stellen, dass die noch von Schiitz und Luckmann (1979) vertretene Position,
die kommunikative Alltagswelt konne bis zu einem bestimmten Grad gegeniiber den kollektiv-histori-
schen Verdnderung eine gewisse Resistenz wahren, relativiert werden muss. So spielen bei der Gestal-
tung unserer Alltagswelt die mikroelektronischen Technologien, die kiinstliche Intelligenz, insbeson-
dere das Internet, eine zentrale Rolle:

,»Die Digitalisierung der Kommunikation (mit der Umstellung der hierarchisch angelegten
Kommunikation von Autoren mit Lesern auf die Kommunikation zwischen egalitir

5 Diese prozesshaften Dimensionen des Lernens korrespondieren unmittelbar mit den von Fritz Schiitze entwi-
ckelten Prozessstrukturen des Lebenslaufs (institutionelle Ablauf- und Erwartungsmuster des Lebensablaufs usw.).
Das hier angedeutete und an einer anderen Stelle ausfiihrlich dargelegte differenztheoretische Lernmodell leistet
einen Beitrag dazu, unter Nutzung der strukturellen und prozessualen Lerndimensionen sowie unter Hinzuziehung
der Lernmodi die Trennlinie zwischen dem informellen Lernen einerseits und dem non-formalen und formalen
Lernen andererseits sehr prézise ziehen zu kdnnen. Diese Begriindungslinie kann hier aus Platzgriinden nicht ent-
faltet werden (Nittel 2013b, 2013c).
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vernetzten Autoren) diirfte eine dhnlich einschneidende Bedeutung haben wie die vorange-
henden Medienrevolutionen® (Habermas 2019a, S. 145).

Die Digitalisierung der Kommunikation wirbelt damit auch die Geschiftsgrundlagen des informellen
Lernens nachhaltig durcheinander. Die Welt der direkten Reichweite im Hier und Jetzt findet ad hoc
und unmittelbar Anschluss an die kommunikativen Netzwerke der Weltgesellschaft. Ungeahnte Ent-
grenzungsprozesse in zeitlicher, raumlicher und sachlicher Hinsicht erlauben Geschwindigkeiten und
Intensitdten des informellen Lernens, die noch vor wenigen Jahren wie Nachrichten aus einer fremden
Welt wirkten. In dem gleichen Malle, wie die neuen Medien das informelle Lernen in der Alltagswelt
iiberformen, wird die eigene Erfahrung als Synonym fiir sinnliche Gewissheit durch kiinstliche Infor-
mation substituiert. Aber gerade die wachsende Digitalisierung fiihrt den Gesellschaftsmitgliedern vor
Augen, dass im Zuge der Interaktion unter Anwesenden die Geltungsanspriiche auf Wahrheit, Wahrhaf-
tigkeit und Richtigkeit aufgrund der Beriicksichtigung des gesamten Situationskontextes und der Kor-
persprache leichter tiberpriift werden konnen als unter den kiinstlichen Bedingungen des Internets.

Die eben skizzierte Variante des informellen Lernens wird in der Literatur gewohnlich nicht streng ge-
nug vom informellen Lernen im unmittelbaren Einflussbereich gesellschaftlicher Funktionssysteme ge-
trennt. Doch nicht nur die private Welt in unmittelbarer Reichweite, in der wir als ganze Person unter
den Imperativen diffuser Sozialbeziechungen handeln, sondern auch das rollenférmige Handeln im Ein-
flussbereich der Funktionssysteme weist eine Alltagspraxis auf. Wie muss man sich hier die Entfaltung
des informellen Lernens vorstellen? Zur Veranschaulichung dienen einige Beispiele:

- Im Wirtschaftsleben nutzen Kund*innen heute immer mehr die unterschiedlichsten Optionen,
um Preise und Garantieleistungen zu vergleichen, Testberichte zu recherchieren, Kaufvertrage
auf ihre juristische Stichhaltigkeit zu iiberpriifen — und bei alledem lernen sie viel {iber Okono-
mie und effektives Haushalten und ndhern sich so dem Idealbild kompetenter Konsument*innen
an;

- In vielen Bereichen der Arbeits- und Berufswelt werden Arbeitnehmer*innen heute herausge-
fordert, durch Beobachtungen und das Nachmachen der Praktiken von Kolleg*innen neues Wis-
sen oder Konnen zu erwerben und somit im Prozess des Arbeitens zu lernen;

- Wihler*innen in Deutschland haben seit Jahren die Mdglichkeit, sich von ihren jeweils zustdn-
digen Abgeordneten in die Hauptstadt einladen zu lassen und dort einen Tag im Bundestag zu
verbringen. Die Vermittlung politisch relevanter Informationen wird hier gleichsam nebenbei
geleistet, weil die Stilelemente der Geselligkeit und die zur Schau gestellte Gastlichkeit den
offiziellen Charakter des Anlasses iiberlagern;

- Wer als gewohnliches Gemeindemitglied eines Kirchenkreises zum*zur Vertreter*in des Kir-
chenvorstandes avancieren will und sich zur Wahl stellt, wird durch Kurse in die Rechte und
Pflichten einer solchen Funktionsstelle eingewiesen.

Charakteristisch fiir die hier skizzierten Situationen ist, dass die Akteur*innen als Rollentrager*innen —
oder préziser: als Kund*innen, Arbeitnehmer*innen, Wahler*innen und Inhaber*innen eines Kirchen-
amtes — adressiert werden. Hier treten, anders als in der davor skizzierten Konstellation, in der Regel
Laien Expert*innen gegeniiber und seltener Laien anderen Laien. Die jeweilige Situation ist aus der
lebensweltlichen Routinepraxis herausgehoben, sie besitzt ,,Event-Charakter und wird durch die
Skripte und Erwartungen der jeweils beteiligten Funktionssysteme definiert. Hier ist die Wahrschein-
lichkeit groB, dass die Beteiligten in ihren Selbstbeschreibungen ausdriicklich von Lernerfahrungen
sprechen.

Bisher hat die komparative paddagogische Berufsgruppen- und Organisationsforschung im Rahmen ihrer
Empirie sowohl dem informellen Lernen in der kommunikativ organisierten Alltagswelt als auch dem
informellen Lernen im Einflussbereich der gesellschaftlichen Funktionssysteme kaum Beachtung ge-
schenkt. Begriindet ist dies in dem Umstand, dass das informelle Lernen einen Teil der Umwelt des
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padagogisch organisierten Systems des lebenslangen Lernens darstellt und das Erkenntnisinteresse des
hier vorgestellten Ansatzes sich primér auf non-formale und formale Lernphdnomene konzentriert.

4.2.Der Systemkern: Die Einheit des non-formalen und formalen Lernens

Anders als es uns die Lehrmeinung der Bildungsforschung nahelegt, erscheint es aus unserer Sicht ge-
boten, die Summe aller paddagogischen Organisationen als ein in sich abgeschlossenes soziales Aggregat
zu begreifen und das strukturierte, auf Zertifikate ausgerichtete formale Lernen und das non-formale
Lernen, welches nicht auf Abschliisse fixiert ist, als Systemkern zu bestimmen. Fragwiirdig ist die Tren-
nung von non-formalem und formalem Lernen schon allein deswegen, weil die biografische Pragekraft
padagogischer Dienstleistungen nicht per se davon abhingig gemacht werden kann, ob Zertifikate im
Berechtigungswesen vergeben werden. Auch zeichnen sich immer mehr Hinweise ab, die auf den neuen
Operationsmodus des Systems — ndmlich den der biografischen Begleitung (Nittel/Meyer, 2018) — hin-
deuten, wihrend die Vorbereitung auf eine ungewisse biografische Zukunft in den Hintergrund tritt.

Die Belastbarkeit des Konzepts padagogisch organisiertes System des lebenslangen Lernens (Nittel
2017) fulit auf dem Umstand, dass weder das Konzept » Erziehung« noch das doch sehr eng auf unseren
Kulturraum zugeschnittene Modell der »Bildung« das Zuriickdrangen der naturwiichsigen Sozialisation
erkldren kann. Keine der beiden Kategorien vermag der Totalitit der intentional gesteuerten Lehr- und
Lernprozesse iiber die gesamte Lebensspanne Rechnung zu tragen, weil jedes Modell entweder eine
Schlagseite zugunsten der jiingeren oder der dlteren Lebensalter aufweist.

Beim hier verwendeten Kategorienspektrum zur Kennzeichnung des padagogisch organisierten Systems
des lebenslangen Lernens stiitzen wir uns auf die allgemeine Systemtheorie: Es geht zundchst nur um
Elemente, deren Eigenschaften und die Beziehung der Elemente zueinander (Hall/Fagen 1974, S. 127).
Von Impulsen aus Qualifikationsarbeiten (Wahl 2017) unterstiitzt sind Schritt fiir Schritt die Elemente
des Systems theoretisch ausbuchstabiert worden. Wir definieren das pddagogisch organisierte System
des lebenslangen Lernens als Einheit einer dreiwertigen Relation: 1. als Summe aller padagogischen
Organisationen, 2. als soziale Welt samtlicher paddagogisch Tatigen und 3. als Synonym des ideellen
,Gesamtklientel” in Gestalt der paddagogisch Anderen.

Erstens: Die Summe aller Erziehungs- und Bildungsorganisationen

Dieses Element besteht aus allen Organisationen, die fiir alle Lebensalter padagogische Arbeitsbiind-
nisse ermoglichen und entsprechende Dienstleistungen bereitstellen. Das Spektrum reicht von der sozi-
alpddagogischen Beratungsstelle fiir pranatale Anliegen, Einrichtungen der Elementarpddagogik, samt-
lichen Schulgattungen, Angeboten der Erwachsenenbildung/Weiterbildung, der beruflichen Bildung,
dem Hochschulwesen, der Sozialpddagogik bis hin zu hochspezialisierten Hilfen der sozialen Arbeit fiir
die Zielgruppe der alten Menschen. Dabei gilt es, die grundlegende Differenz zwischen Institution und
Organisation (Kuper/Thiel 2018) zu beachten. Treten uns Erziehungs- oder Bildungseinrichtungen im
Plural gegeniiber, also als Universitdten oder Kindergérten, so beanspruchen diese sozialen Einheiten
den Status einer Institution. Werden sie demgegeniiber als einzelne, unverwechselbare Einrichtungen
adressiert, so sprechen wir von einer Organisation. Damit haben sie einen &hnlichen Status wie das
Individuum in seiner Einmaligkeit, aber sie besitzen als Bestandteil einer bestimmten Gattung zugleich
auch tibergreifende Merkmale und typische Eigenschaften. Ein genuines Merkmal padagogischer Orga-
nisationen ist, dass sie zwar als lokal verankerte Einrichtungen (z. B. Kindergarten »Kleine Béarchen«)
agieren, aber dennoch an bestimmte Trédger (z. B. Caritas, Land Hessen) angeschlossen sind und iiber
die Dimension der Gemeinschaft auch iiber einen Lebensweltbezug verfiigen (Wahl/Nittel/Tippelt
2022). Padagogische Organisationen besitzen als Einrichtungsstatus eine relative Autonomie; gleichzei-
tig verschafft ihnen die Anbindung an einen Trédger die Erwartungssicherheit, um mit der Zuweisung
von materiellen, personellen und sonstigen Ressourcen rechnen zu kénnen.
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Zweitens: Die soziale Welt der padagogisch Tatigen

Das zweite Systemelement umfasst die Gesamtheit der padagogischen Berufskulturen und der damit
eng korrespondierenden sozialen Welten (Nittel 2011). Dieses wird der Heterogenitit der Berufsrollen
(lehrend, disponierend, leitend) gerecht (Nittel 2011; Meyer 2017). Dabei will bedacht sein, dass pada-
gogische Titigkeitsprofile weder per se klassische akademische Berufe darstellen noch durchgéngig
einen semiprofessionellen Status haben. Das haupt-, frei- und nebenberuflich sowie ehrenamtlich tatige
padagogische Personal besitzt zumeist eine mehr oder weniger formal beglaubigte berufliche Erlaubnis,
d. h. eine Lizenz (Zertifikate) oder Qualifikationen, die ein funktionales Aquivalent fiir fehlende offizi-
elle Lizenzen darstellen. Die Lizenz schlief3t die Erlaubnis ein, auBeralltidgliche Aktivitdten verrichten
und potenziell riskante oder gar geféhrliche Dinge tun zu diirfen. Dies wiederum schlief8t eine entspre-
chende Berufsethik und die Bereitschaft zur Verantwortungsiibernahme ein. Die haupt-, frei- und ne-
benberuflich sowie ehrenamtlich titigen Praktiker*innen sind als Inhaber*innen der Leistungsrollen
zwar Mitglieder der Organisation und damit bestimmten Regelsystemen und Erwartungsmustern unter-
worfen. Gleichzeitig agieren sie aber auch als Angehorige einer auf Autonomie bedachten Fachkultur.

Drittens: Die padagogisch Anderen als Synonym fiir die Gesamtheit der Adressat*innengruppen

Unter diese Kategorie fassen wir die Gesamtmenge der Ziel- und Adressat*innengruppen padagogischer
Dienstleistungen: Kinder im Vorschulalter, Schiiler*innen, Student*innen, Teilnehmer*innen von Wei-
terbildungsveranstaltungen, Hilfsbediirftige, Zielgruppen sozialer Dienste, Nutzer*innen sozial-, kultur-
und freizeitpddagogischer Einrichtungen, Jugendzentren usw. Diese Personengruppen stehen aus der
Sicht des Systems keineswegs »ganzheitlich< als Menschen im Fokus des Systems, sondern von vornhe-
rein als eine fliichtige, lernbediirftige soziale Einheit, kurz: als sozial konstituierte Subjekte, die raumlich,
zeitlich und sozial in bestimmte Organisationsstrukturen eingebunden sind. Das erklart den Umstand,
dass ihre soziale Identitdt zumeist nur recht selektiv adressiert werden kann. Der begrenzte Zugriff auf
»den Educandus« schiitzt die Adressat*innen vor Manipulation und Grenzverletzungen padagogischer
Einrichtungen. Die hier anklingende Limitierung der Lizenz schlieft auf der Ebene der nur retrospektiv
moglichen Erfassung der langfristigen Effekte keineswegs die Rekonstruktion einer biografischen Pré-
gung aus. Wihrend die biografische Pragekraft von pddagogischer Arbeit im prospektiven Sinne, also
im operativen Alltagsgeschift des Systems, im Ungewissen verbleibt, ist die Korrektur- und Verinde-
rungsfahigkeit des Systems auf die Erfassung der biografischen Langzeitfolgen geradezu angewiesen.

4.3. Dimensionen der Arbeitsteilung und das Alleinstellungsmerkmal des Systems

Arbeitsteilung bildet den Kitt, der das vertikal und horizontal aufgebaute System zusammenhalt. Wah-
rend die soeben dargelegten drei Elemente des Systems die horizontale Ordnungsdimension, gleichsam
das Nebeneinander einer Triade abbilden, markieren die Bildungssegmente — frithkindliche Erziehung,
Elementarpddagogik, Primarbereich, Sekundarstufen, Hochschule usw. — die vertikale Dimension des
Systems. Wie muss man sich diese Arbeitsteilung konkret vorstellen? Diese kann in vier Grundtypen
unterteilt werden: Situation, Biografie, Organisation und System. Aus der Sicht der padagogischen Si-
tuation, der kleinsten Einheit des Systems (Nittel/Meyer/Kipper 2020), findet Arbeitsteilung zum einen
in der Weise statt, dass eine sequenziell oder synchron vollzogene Verschrinkung padagogischer Tech-
nologien (Programme, Veranstaltungsformen, Methoden und Medien) mit den Kernaktivititen (Unter-
richten, Beraten, Organisieren, Sanktionieren, Begleiten) erfolgt. Auf diese Weise werden Praktiken der
Organisation mit denen der Berufskultur verkniipft. So kann das performative Handeln in der Schule
sowohl aus der Sicht der Kernaktivitit des Unterrichtens als auch unter dem Blickwinkel der Technolo-
gie einer Veranstaltungsform unter Einsatz weiterer Technologien wie der Methode (Projektarbeit) und
eines Mediums (Buch) betrachtet werden. In diesem Verstindnis von Arbeitsteilung geht es weniger um
das Tun von Individuen, sondern um die Verkniipfung von Handlungsaktivititen in einem padagogi-
schen Arbeitsbiindnis (Nittel/Meyer/Kipper 2020). Von Situation zu Situation bauen sich dann Ereig-
nisketten auf, die mit Prozessen der Erfahrungsaufschichtung, der Wissens- und Kompetenzaneignung
korrespondieren und sich schlieSlich in mehr oder weniger nachhaltigen Bildungsprozessen verdichten.
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Mit der hier angedeuteten Abfolge pddagogischer Situationen zu Ereignisketten wird die Prozesshaf-
tigkeit des padagogischen Geschehens unterstrichen. Der Wechsel von einer padagogischen Situation
zur nachsten markiert den Vollzugscharakter der Interaktion in einer Erziehungs- und/oder Bildungs-
einrichtung. Solange sich Anschlusshandlungen ergeben, die in zeitlicher und sachlicher Hinsicht durch
die Programme bzw. die institutionalisierten Ablauf- und Erwartungsmuster einer Schulkarriere, eines
VHS-Kurses oder eines Hochschulstudiums begrenzt werden, findet die Handlungspraxis im System
unter weitgehender Abkapselung von der Umwelt statt. Dabei ist in Rechnung zu stellen, dass padago-
gische Situationen nie vollig von der Umwelt zu separieren sind: Nebentétigkeiten der Studierenden
(Surfen mit dem Handy); die Wirkméchtigkeit eines heimlichen Lehrplans (Hinterbiithnen im Schulbe-
trieb); notorische Beschwerden der Eltern im Kindergarten und rechtliche Sachzwénge in der Sozialar-
beit machen sie extrem storanfallig und fehlbar.

Arbeitsteilung kann auch aus der Sicht des Lebenslaufs der paddagogisch Anderen und der hier zur Gel-
tung kommenden Pragekraft der einzelnen Bildungsbereiche bestimmt werden. So miinden im Verstrei-
chen der Lebenszeit die Einfliisse der diversen, u. U. jahrzehntelang wihrenden Erziehungs- und Bil-
dungsmaBnahmen in eine spezifische Identititsformation ein. Folglich stellt das konkrete So-und-nicht-
anders-Sein eines Gesellschaftsmitgliedes im Hier und Jetzt, das Personlichkeitsprofil eines Menschen,
immer auch das Ergebnis des komplexen Ineinandergreifens jener Interventionen und Lern- und Aneig-
nungserfahrungen dar, auf die die jeweilige Person in Erziehungs- und Bildungseinrichtungen zuriick-
blicken kann. Immerhin partizipiert ein Gesellschaftsmitglied durchschnittlich 176 000 Stunden in sei-
nem Leben im paddagogisch organisierten System des lebenslangen Lernens (vgl. Nittel/Meyer/Kipper
2014, S. 261). In dieser Zahl verdichtet sich wiederum das Mehrfache der soeben angesprochenen pa-
dagogischen Situationen. Die Wechselbeziehungen der Effekte, die von den diversen institutionellen
Ablauf- und Erwartungsmustern des Kindergartenaufenthaltes, der schulischen Sozialisation und der
beruflichen Bildung sowie der Weiterbildung auf die Identitdtsformation der Gesellschaftsmitglieder
ausgehen, bilden gleichsam das ,,Produkt®, das die Arbeitsteilung zwischen den vertikal angeordneten
Systemelementen hinterldsst. Genaugenommen miissten dabei a/le zur Geltung gekommenen Vermitt-
lungsaktivitdten aller im Lebensablauf frequentierten paddagogischen Organisationen und alle Aneig-
nungsprozesse der padagogischen Anderen abgeglichen und der so konstituierte Erfahrungskorpus in
Betracht gezogen werden. Die in diesem Gedankenexperiment unterstellte Annahme einer langfristigen
Pragekraft padagogischer Interventionen kann durch Befunde aus Untersuchungen im Umkreis der Bi-
ografieforschung leicht begriindet werden.

Aus der Sicht der Organisationen bilden die Kooperationsaktivititen (Schleifenbaum/Walther 2015) mit
Einrichtungen des gleichen Typs oder aus einem anderen Bildungssegment die dritte Variante der Ar-
beitsteilung. Derartige hinreichend untersuchte Beispiele der Zusammenarbeit gibt es viele: Kindergér-
ten und Universitéten richten »Kinderuniversitdten« ein; Schulen und Altersheime fithren gemeinsame
Veranstaltungen aus; Volkshochschulen arbeiten mit Weiterbildungsabteilungen von Betrieben zusam-
men. Eine von mehreren Ordnungsschemata stellt die Unterscheidung »dauerhafte — langfristige — tem-
pordre Kooperation« dar. Die konventionelle Kooperationsforschung erfolgt in der Regel aus der Sicht
der Bildungssoziologie und der Organisationsforschung, ohne die Implikationen auf der Systemebene
und die Dimension der gesellschaftlichen Arbeitsteilung im Auge zu behalten. Die wachsende Koope-
rationsneigung kompensiert einerseits Strukturdefizite (Unterfinanzierung, vgl. Tietgens 1979); gleich-
wohl kann sie auch als Indikator einer zunehmenden Systembildung betrachtet werden (Nittel/Tippelt
2019).

Und schlieBlich zeichnet sich aus der Perspektive des Gesellschaftssystems die vierte Dimension der
Arbeitsteilung ab. Diese griindet auf den Leistungen des paddagogisch organisierten Systems des lebens-
langen Lernens fiir andere, nicht paddagogische Funktionssysteme. Entscheidend sind hier die
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Kompetenzen, die zur sozialen Teilhabe anregen und somit Inklusion ermoglichen: So werden fiir das
Wirtschaftssystem etwa sowohl beruflich verwertbare Kompetenzen und Qualifikationen als auch
Grundfertigkeiten im Befolgen der Konsument*innenrolle bereitgestellt. Fiir das politische System wird
eine minimale Folgebereitschaft im Kontext demokratisch legitimierter Verfahren erzeugt und Wissen
iiber die Grundziige der Gewaltenteilung vermittelt. Fiir die Religion wird unter Bezug auf die gro3en
Weltreligionen ein Uberblickswissen und mit Blick auf die angestammte Religion zumindest fakultativ
(im Religionsunterricht) Detailwissen bereitgestellt. Gerade was die Nutzung von Massenmedien angeht,
legt das padagogische Funktionssystem groen Wert darauf, rationale Formen der Nutzung des Internet,
des Fernsehens und anderer Instanzen zu fordern.

Der operative Vollzug der Arbeitsteilung ist nicht losgeldst von der symbolisch vermittelten Interaktion
in den jeweiligen Einrichtungen und dem Phdnomen der pddagogischen Kommunikation (Kade 1997)
zu betrachten. Pddagogische Realitdt entsteht also nicht durch das bloBe »Da-Sein«< der Akteur*innen
und auch nicht durch situative Aushandlungsprozesse, sondern durch die fortlaufenden Interaktionen
sozialer Figurationen in Gestalt der erwdhnten Systemelemente: in den komplexen Austauschbeziehun-
gen zwischen den Erziehungs- und Bildungsorganisationen, der sozialen Welt der paddagogisch Tétigen
und der pddagogisch Anderen. Um eine Vorstellung von dem Operationsmodus des Systems zu erhalten,
moge man sich ein beliebiges Foto aus dem Arbeitsalltag in einer padagogischen Einrichtung vor Augen
fiihren. Die abgebildete padagogische Situation zeichnet sich dadurch aus, dass nicht nur Kinder oder
Jugendliche als Schiiler*innen, sondern auch Personen in hoherem Lebensalter in einem sozialraumli-
chen Rahmen interagieren und dabei typische Aktivitdten (Beraten, Unterrichten, Sanktionieren usw.)
vollziehen, wobei diese in wiederum typische Technologien eingebettet sind. Dieses Handeln wiederum
evoziert Anschlusshandlungen und im Zuge der Verstetigung solcher Anschlusshandlungen konstituiert
sich letztlich die vertikale Seite des Systems. Wiirde man die Anschlusshandlungen von Situation zu
Situation aus der Beobachterperspektive tiber viele Jahre beobachten kénnen und entsprechende Proto-
kolle erstellen (was technisch kaum machbar und forschungsethisch problematisch wire), so bekdme
man eine erste, ungefahre Vorstellung davon, wie die Biografien der Gesellschaftsmitglieder vom pé-
dagogischen System des lebenslangen Lernens gepragt werden. Alle drei Systemelemente repréasentie-
ren unterschiedliche Erwartungen, Interessenslagen und Anforderungsstrukturen, die im Zuge von kon-
flikthaften oder weniger konflikthaften Austausch- und Interaktionsprozessen fortlaufend Aktivitdten
der Kontingenzverarbeitung im System darstellen. Unter Maflgabe kommunikativer und strategischer
Handlungen transformiert das System die vorherrschende Kontingenz in den Zustand von Emergenz —
genauer: in die Definition von Handlungsfolgen, mit denen sowohl die Berufskulturen als auch die Or-
ganisationen leben und umgehen konnen®.

Das Alleinstellungsmerkmal des pddagogisch organisierten Systems des lebenslangen Lernens leitet
sich aus dem doppelten teleologischen Bezug ab: Zweck der pddagogischen Praxis ist ja schlieBlich
nicht nur die Vorbereitung auf den zeitlich unmittelbar folgenden Abschnitt in der Bildungsbiografie,
sondern auch der Aufbau von lebensphasenindifferenten Dispositionen und Kompetenzen (Ich-Stérke,
Resilienz usw.), also die Konstitution von Befdahigungen zur autonomen biografischen Lebensfithrung.
Eine zusitzliche Leistung des Systems ist in der eben bereits angedeuteten Bereitstellung von

6 Nach dem Vortrag in Bad Alexandersbad hat mich Malte Ebner von Eschersbach auf die naheliegende
Maoglichkeit hingewiesen, den hier skizzierten Ansatz mit relationstheoretischen Impulsen zu bereichern.
Diese Option ist sehr naheliegend, und sie wird auch in die weitere Arbeit einflief3en. Vor allem die Rela-
tion von Kooperation - Arbeitsteilung - funktionale Differenzierung kann unter diesem Fokus betrachtet
werden. Die ,drei Hinsichten auf ein Relationsgefiige” (Schéffter, 2021, S. 155 - 158, die sich aus der Diffe-
renz eines ,extern beobachteten Relationsgefiiges“, dem ,immanent erfahrbaren Relationsgefiiges” und
dem ,transzendental erfassbaren Relationsgefiiges” ergeben, versprechen bei der Analyse der Arbeitstei-
lung der drei Systemelemente ganz neue Einsichten.

22



Kompetenzen zu sehen, um die Wahrscheinlichkeit fiir die erfolgreiche Integration in andere gesell-
schaftliche Funktionssysteme zu erhdhen. Das schlief3t die Herstellung und Kultivierung der Lernféhig-
keit, von Offenheit fiir Erzichung und Bildung tiber die gesamte Lebensspanne, mit ein. Ausschlagge-
bend ist nicht, ob tatsdchlich gelernt wird; fiir den Strukturerhalt entscheidend ist, dass die Erwartung
zu lernen als Erwartungserwartung kommuniziert wird. Dabei findet im optimalen Fall gesamtgesell-
schaftlich eine Abstimmung in der beschleunigten Entwicklung der gesellschaftlichen Funktionssys-
teme, sozialer Milieus und sozialer Welten einerseits sowie der biografischen Erfahrungs- und Wissens-
aufschichtung beim Subjekt andererseits statt. Die Autonomie des Subjekts wird dabei weitgehend ge-
sichert, da auf der individuellen Ebene der Aufbau, die Verdnderung und die Aufrechterhaltung von
Identitdtsformationen unter Mal3gabe universeller Maximen und Zwecke immer nur als Aneignungsop-
tion realisiert werden kann.

Das padagogisch organisierte System des lebenslangen Lernens tragt mit dem eben angedeuteten Leis-
tungsmodus dazu bei, die symbolische Ordnung der Gesellschaft fiir die ndchsten Generationen im Mo-
dus der biografischen Begleitung sowohl auf der Handlungs- als auch auf der Systemebene verfiigbar
zu machen und damit fiir die Zukunftsoffenheit des menschlichen Gemeinwesens zu sichern. Das Sys-
tem 16st die widerspriichliche Aufgabe, den gesellschaftlichen Status quo einerseits zu tradieren und
andererseits den Boden fiir gesellschaftliche Reform- und Transformationsprozesse zu bereiten. Es ver-
stetigt die Kultur und das damit korrespondierende Weltwissen und trégt zugleich zur Innovationsféhig-
keit des iibrigen Funktionssystems bei. Ganz generell gilt, dass in der heutigen Gesellschaft die natur-
wiichsige Sozialisation in der Lebenspraxis und das weiter oben beschriebene informelle Lernen in der
Alltagspraxis allein gesellschaftliche Evolution, soziale Integration und kulturelle Reproduktion nicht
garantieren kann. Es bedarf also eines eigenen Funktionssystems, das auf die komplexen Herausforde-
rungen moderner Gesellschaften angemessen reagiert. Die oben aufgestellte These von der Unverzicht-
barkeit der Lebenswelt gewinnt an dieser Stelle eine neue Plausibilitit — zielen die Funktionen des pi-
dagogisch organisierten Systems des lebenslangen Lernens doch genau auf die von Habermas genannten
Elemente der Lebenswelt: auf die Reproduktion des kulturellen Wissens, die Einheit der gesellschaftli-
chen Teilsegmente und schlieBlich die Konstitution unverwechselbarer Personlichkeitsstrukturen.

5. Die gesellschaftliche Verankerung des lebenslangen Lernens: Alltagswelt(en)
und System

Der gegenwirtige Stand der Institutionalisierung des lebenslangen Lernens und die damit verbundene
Verschrankung von Phylogenese und Ontogenese beim organisierten Lernen und das gleichzeitige Ob-
solet-Werden von Erziehung und Bildung als Einheitsformel rechtfertigen es, die Existenz eines pida-
gogischen Funktionssystems in Erwagung zu ziehen, die fiir das {iber den Lebenszyklus verteilte inten-
tional gesteuerte lebenslange Lernen zustindig ist. Das, was Habermas mit Blick auf die Gesellschaft
als Ganzes vorgeschlagen hat — sie als System und zugleich als Lebenswelt zu fassen (Habermas 1981,
S. 182 f.) — wird fiir das Versténdnis der gesellschaftlichen Ordnung des lebenslangen Lernens zwar
aufgegriffen, zugleich aber entscheidend modifiziert. Im Gegensatz zum stark philosophisch konnotier-
ten Begriff der Lebenswelt erscheint uns das Modell der kommunikativ organisierten Alltagswelten als
empirisch operationalisierbares Konzept geeigneter zu sein. Die Lebenswelt tritt uns, so Habermas, in
der Regel als Ganzes, also im Singular gegeniiber. Dem informellen Lernen begegnen wir, so der hier
formulierte Vorschlag, insofern im Plural, als es zum einen in unsere kommunikativ organisierte All-
tagswelt und zum anderen als rollenférmige Praxis im Einflussbereich der groen gesellschaftlichen
Funktionssysteme eingebettet ist. Zugleich erscheint uns fiir die wissenschaftliche ErschlieBung der Ein-
heit des non-formalen und formalen Lernens der Systembegriff bei Habermas zu unscharf, um dem
entwickelten Stand der Institutionalisierung des organisierten Lernens {iber die Lebensspanne analytisch
gerecht zu werden. Das rechtfertigt die Formulierung eigener Vorstellungen iiber die Konstitution eines
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padagogisch organisierten Systems des lebenslangen Lernens.

Sollten sich der Ausbau padagogischer Organisationen und die damit verbundene Expansion an Dienst-
leistungen fortsetzen, so wiirde der Wechsel vom Operationsmodus der Vorbereitung zur biografischen
Begleitung damit noch deutlicher zutage treten. Gleichzeitig wiirden die infrastrukturellen Grundlagen
des lebenslangen Lernens eine noch klarere Gestalt annehmen. Die Institutionalisierung des lebenslan-
gen Lernens evoziert die Integration des formalen und non-formalen Lernens und die Herausbildung
von Erziehungs- und Bildungsorganisationen, einer sozialen Welt padagogisch Tétiger und die Konsti-
tution padagogisch Anderer, die fiir sich genommen viele strukturelle Ahnlichkeiten aufweisen. Die
Applikation der eigentlich fiir das Verstandnis gesamtgesellschaftlicher Differenzierungsprozesse iibli-
chen Figur der Arbeitsteilung (Durkheim 1999) auf das Erziehungs- und Bildungswesen hat den grof3en
Vorteil, die Position einer Gleichwertigkeit aller padagogischer Felder sachlich und nicht normativ be-
griinden zu konnen. Die damit verbundenen bildungspolitischen Irritationen — wie etwa jener, dass die
frithere Zentralitdt der Schule in der hier favorisierten Sichtweise heute fragwiirdig erscheint — werden
die Erziehungswissenschaft zukiinftig mit neuen Reflexionszumutungen konfrontieren.

Weder unterschitzen noch liberschitzen sollte man bei alledem die Herrschaftsfunktion des institutio-
nalisierten lebenslangen Lernens. Neuere Ergebnisse aus der Biografieforschung (von Felden 2020) zei-
gen sehr wohl, dass die offen oder subtil vorgetragene Erwartung des permanenten Lernens als kultu-
relles Artefakt die Subjekte in einer spezifischen Weise ,,anrufen” und adressieren kann, sodass sehr
wohl gewisse Alltagspathologien (der Wahn der Selbstoptimierung, ,,Fortbildungssucht®) und neue
Spielarten der Fremdbestimmung entstehen kénnen. Das von Wrana skizzierte Szenario eines neuen
,Regimes* im Sinne einer modernisierten Form des ,,Uberwachens und Strafens** (Foucault 1976) wirft
— nicht zuletzt aufgrund gewisser methodischer Schwichen’ — eine Menge Fragen auf. Gleichwohl gilt
es, die Verwerfungen und den Beitrag des padagogischen Funktionssystems zur Reproduktion der Chan-
cenungerechtigkeit und sozialer Ungleichheit auBlerordentlich ernst zu nehmen, nicht nur der vertei-
lungstheoretischen Forschung zu iiberlassen und mit den Mitteln der qualitativen empirischen Bildungs-
forschung viel genauer als bisher iiblich zu untersuchen.

6. Die Erwachsenenbildung: Segment des padagogisch organisierten Systems des lebens-
langen Lernens

Die zentrale Botschaft der hier vorgeschlagenen Perspektive diirfte klar geworden sein: Die Erwachse-
nenbildung wird nicht nach dem tertidren Bereich (Hochschulen) angesiedelt oder in anderer Weise
durch eine quantitative Attribuierung (,,vierte Sdule®) in ihrer bildungspolitischen Relevanz in ein tra-
diertes Ranking gepresst. Im Sinne der funktionalen Differenzierung genieft sie Gleichrangigkeit mit
den iibrigen zeitlichen vor- oder nachgelagerten Segmenten. Die hier eingenommene Sichtweise weist
allein schon dadurch politische Implikationen auf, weil aus dieser Positionierung auch gewisse Notwen-
digkeiten im Hinblick auf eine bessere finanzielle Alimentierung erwachsen.

Welche Lehren sind mit der hier vorgeschlagenen Perspektive {iber das bislang Gesagte hinaus verbun-
den? Liefert sie tatsdchlich einen Erkenntnisgewinn oder nur eine Abwandlung lingst bekannter Ein-

sichten?

Ansditze zur Uberwindung der partikularen Institutionalisierung

7 Bei der erwdhnten Untersuchung von Wrana handelt es sich um eine Dokumentenanalyse. Wie der Autor
dazu kommt, von der Untersuchung von offiziellen Verlautbarungen auf der Ebene der Bildungspolitik
recht unvermittelt auf ,die”“ Subjekte riickzuschliefden, erscheint methodisch aufRerordentlich riskant zu
sein.
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Das systemische, auf Integration und Differenzierung zugleich setzende Analyseschema entspricht den
dialektischen Denkfiguren der Moderne. Wenn sich der gro3e Rahmen, also das Gesamtgefiige des Er-
ziehungs- und Bildungswesens wandelt, so hat dies auch Konsequenzen fiir die Erwachsenenbildung als
kleinerer Teil dieses sozialen Gefiiges. Die Verdnderung ,,im Kleinen schldagt dann aber auch wieder
auf das Gesamtsystem durch. Die Verfasstheit des padagogischen Funktionssystems hat so gesehen
Ahnlichkeiten mit einem System kommunizierender Réhren: Wird an einer Stelle eine Veriinderung
vorgenommen, so hat die Konsequenzen fiir die Ordnung insgesamt. Die Lern- und Bildungsbiografien
und die bereits darstellten Varianten der Arbeitsteilung bilden die Scharniere, die dieses System zusam-
menhalt. Die morphologische Betrachtung des organisierten Lernens in der Gesellschaft wiirde — gesetzt
den Fall, sie fainde Gehor, auch auf der Ebene der organisationalen Selbstbeschreibung — die Verbénde,
Trager und wissenschaftlichen Akteur*innen der Erwachsenenbildung sowie die ihr tatigen Berufskul-
turen unter einen heilsamen Zugzwang versetzen. Dieser hétte insofern eine regulierende und konstruk-
tive Wirkung, als er einen Beitrag leisten konnte, die weithin bestehende partikulare Institutionalisie-
rung zu iiberwinden. Mit diesem Begriff ist nicht nur die im letzten OECD (2021) Gutachten monierte
Zersplitterung der juristischen Zustdndigkeiten, die Uniibersichtlichkeit der féderalen Struktur, das in-
differente Nebeneinanderher-Existieren von Weiterbildungsstrukturen mit dhnlichem Profil, sondern
auch die steckengebliebene Professionalisierung und die strukturelle Diskrepanz zwischen dem weit
definierten und ambitionierten gesellschaftlichen Mandat und der engen und extrem begrenzten beruf-
lichen Lizenz gemeint. Die partikulare Institutionalisierung ist mit der Herausbildung eines eigenen
Funktionssystems und der damit zwangsldufig verbundenen Tendenz der Formierung einer Weltgesell-
schaft (Braude/Nittel 2021) nur schlecht zu vereinbaren. Die Uberwindung des provinziellen Ordnungs-
rahmens, der nur ein Denken konkurrierender Trager und Verbéande zulésst, wiirde das Verbindende in
der Organisationslandschaft in den Vordergrund riicken und nicht, wie heute {iblich, das ritualisierte
Aufrechnen trennender Faktoren priorisieren. Die Integration der Erwachsenenbildung in seiner ganzen
Komplexitit (also nicht nur die 6ffentlich verantwortete allgemeine Weiterbildung) in das padagogisch
organisierte System des lebenslangen Lernens wiirde demnach nicht nur das System an sich, sondern
auch das adressierte Element im System fiir sich verandern. ,,DIE*“ Erwachsenenbildung gibt es nicht —
jedenfalls nicht unter Mafigabe der hinlidnglich eingefiihrten beruflichen und organisationalen Selbstbe-
schreibungen, wie sie die Bildungspolitik iiber Jahrzehnte hinweg kodifiziert hat und wie sie der
Mainstream der Wissenschaft von der Erwachsenenbildung reproduziert. Die eingangs erwdhnten Mo-
delle (Nuissl; Schrader; Weinberg; Faulstich/Zeuner; Nittel/Kade/Seitter; Forneck/Wrana 2005 usw.)
sind weder in der Lage, gesellschaftlich bedeutsame und von daher eigentlich nicht vernachlissigbare
,,Grenzfille” (wie die Erwachsenenbildung in der Bundeswehr, Fahrschulen oder anderen kommerziel-
len Bereichen) zu identifizieren und sachgerecht zu beschreiben noch die tatséchliche Fiille an Instituti-
onalisierungsformen des non-formalen und formalen Erwachsenenbildung als Einheit zu erfassen. Dem
organischen Ganzen der allgemeinen, beruflichen, politischen, lebenspraktischen, gesundheitlichen, re-
ligidsen, betrieblichen und kulturellen Erwachsenenbildung kann nur Rechnung getragen werden, wenn
ein iiberzeugender Rahmen existiert, der nicht nur die padagogischen Felder, sondern auch die jeweili-
gen Reproduktionssphiaren (Harney 1997) zu einem moglichst stimmigen Bild zusammenfiihrt.
»DIE®“ Erwachsenenbildung gibt es aus analytischer Perspektive einer konstruktiv-kritischen Erzie-
hungswissenschaft sehr wohl. Sie stellt ein gleichberechtigtes Segment in der arbeitsteiligen Gestaltung
der Humanontogenese unter dem Dach des padagogischen Funktionssystem des lebenslangen Lernens
dar: Hier sind alle Organisationen (als widerspriichliche Einheit von Triger/Einrichtung/Gemeinschaft,
(Wahl/Nittel/Tippelt 2022) versammelt, die unter der Agide eines pidagogischen Mandats organisiertes,
also intentional gesteuertes Lernen fiir Gesellschaftsmitglieder im jungen, mittleren und spéiteren Er-
wachsenenalter planen, anbieten, didaktisch durchfiihren und evaluieren, auf speziell ausgebildetes Per-
sonal zuriickgreifen und damit einen absolut moralischen, d.h. einen héhersymbolischen Zweck verfol-
gen. Das Telos kann auf der Ebene der funktionalen Qualifikations- und Kompetenzentwicklung
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(soziale Identitdten), es kann auch auf der Ebene einer umfassenden Personlichkeitsbildung (biographi-
sche Identitdt) angesiedelt sein. Die Erwachsenenbildung besteht wie jedes andere Segment im Funkti-
onssystem auch aus den hier ansissigen Organisationen mit padagogischem Auftrag, den piddagogischen
Anderen als Kollektivsubjekt (Einheit der Adressaten- und Teilnehmergruppen) und der sozialen Welt
der in diesem Bereich agierenden padagogisch Tatigen (Nittel 2011). Erwachsenenbildung ist — so ge-
sehen — bildungspolitisch nicht nur an die formale Wiederaufnahme einer Lernkarriere im Anschluss an
eine bereits abgeschlossene berufliche oder akademische Berufsausbildung mit dem Ziel der Erreichung
eines neuen Abschlusses gekoppelt — die Partizipation an Erwachsenenbildung setzt zundchst einmal
den formalen Status des Erwachsenen und die Inklusion in institutionalisierte, didaktisch gerahmte Lehr-
Lernsettings in dafiir zustdndigen Einrichtungen mit einer bestimmten Intentionalitit voraus. Um die
Zugehorigkeit eines spezifischen Weiterbildungsangebots zum Subsystem der Erwachsenenbildung ab-
zukldren, missen vier Kriterien erfiillt sein. Zunédchst 1. gilt es, die relative Autonomie der jeweiligen
Institution von der jeweiligen Reproduktionssphére zu {iberpriifen (Institutionen der allgemeinen Er-
wachsenenbildung (VHS) = wohlfahrtsstaatliches System der sozialen Absicherung und der Daseins-
vorsorge; berufliche und betriebliche Weiterbildung = Wirtschaft; wissenschaftliche Weiterbildung =
Wissenschaft; Gesundheitsbildung = System der medizinischen Versorgung; kirchliche Erwachsenen-
bildung = Religion; Fort- und Weiterbildung beim Militdr = System der Landesverteidigung; politische
Bildung = Politik; Bildungsreisen = Massentourismus; Museumspadagogik/Kulturelle Bildung = Kunst
und Kultur). Die fiir die Systemzugehorigkeit obligatorische relative Autonomie ist dann gegeben, wenn
die jeweilige Organisationseinheit unter Ma3gabe einer ,,lockeren Kopplung* (Weick 1976) zu anderen
Funktionssystemen unter der Bedingung einer Zweckprogrammierung (Luhmann 1999, S. 260, 282 f.)
in Entscheidungssituationen die Macht mobilisieren kann, im Routinebetrieb der eigenen fachlichen
Expertise zu vertrauen und dieser zu folgen. Dariiber hinaus (2) muss eine Verstetigung der materiellen
Existenzgrundgrundlage unter Wahrung eines juristisch kodifizierten pidagogischen Mandats in der
Verfassung der Einrichtung gesichert sein, so dass die jeweilige Einrichtung eine dauerhafte Problem-
lage bearbeitet und keinen reinen ,,Projektstatus hat. Uberdies sollte (3) eine minimale Arbeitsteilung
zwischen der Sphire der Organisation und der padagogischen Berufskultur existieren, was die Existenz
eines Personals voraussetzt, das eine durch einschlédgige Lizenzen beglaubigte, pidagogischen Expertise
mitbringt. Dies sind in der Regel Zertifikate von Fachschulen, Fachhochschulen oder Universitdten und
in Ausnahmefallen beglaubigtes padagogisches Erfahrungswissen. Und schlieSlich muss (4) das voll-
standige Repertoire paddagogischer Technologien (Programme, Arbeits- und Veranstaltungsformen, Me-
thoden und Medien) und Kernaktivitdten (Unterrichten, Beraten, Begleiten, Organisieren und positives
und negatives Sanktionieren) nachweisbar sein, sodass auf der mikrodidaktischen Ebene eine klare fach-
kulturelle Pragung der vor Ort geleisteten Erziehungs- und Bildungsarbeit evident ist.

Auf diese oder dhnliche formale Kriterien wird man sich einigen miissen, wenn es darum geht, Erwach-
senenbildung als unverzichtbares Element in der arbeitsteiligen Gestaltung der Humanontogenese zu
platzieren. Diese mit Sicherheit nicht vollstindigen Kriterien miissen formal und inhaltlich so beschaf-
fen sein, damit alle Einrichtungen der Erwachsenenbildung damit adressiert werden konnen und es mog-
lich wird, Grenzfille als ,,Grenzfélle” zu markieren. Die Fahigkeit und das Verlangen, {iber den eigenen
Tellerrand hinaus zu blicken und auch die Parallelen zu den tibrigen Segmenten im System zu erkennen,
wird durch den Umstand befordert, dass die eben skizzierten Kriterien nur geringfligig gedndert werden
miissen, um sie auch auf die Elementarpadagogik, den Tertidrbereich oder andere Subsysteme applizie-
ren zu konnen. Letztlich 1duft das hier formulierte Argument darauf hinaus, dass die dufere Zuordnung
der Erwachsenenbildung zum pddagogisch organisierten System des lebenslangen Lernens dieser einen
Anreiz liefert, im inneren Bereich, also in ihrer Binnenstruktur den institutionellen Partikularismus —
und damit ihre Heterogenitét und Uniibersichtlichkeit — zu bearbeiten und einen Zusammenschluss ver-
schiedener Trager auf den Weg bringt.
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Die partikulare Institutionalisierung erweist sich bildungspolitisch als dysfunktional und berufspolitisch
als kontraproduktiv

Warum ist die partikulare Institutionalisierung in der deutschen Erwachsenenbildung dysfunktional?
Niemand muss ein Experte in Fragen der Organisationstheorie sein, um zu schlichten Einsichten wie
dieser zu gelangen: Wegweisende und strategisch relevante Ziele in der Weiterbildungspolitik zwecks
Uberwindung der notorischen Unterfinanzierung sind eher im Verbund aller relevanten Triiger und Ver-
binde zu erreichen, als durch ein isoliertes und separates Vorgehen. Wie will man mehr personalpoliti-
sche und infrastrukturelle Souverénitit erzielen, wie sollen die verbliebenen Spielrdume der relativen
Autonomie im Ringen um mehr materielle, zeitliche und rdumliche Ressourcen genutzt werden, wenn
es keine Einigkeit zwischen den einschldgigen Trigern und Verbédnden in den Verhandlungen mit den
Geldgebern gibt? Die trennenden Faktoren sind eher mikropolitischer, milieuspezifischer und soziokul-
tureller Art, aber die schlagen nur selten bis in die konkrete Bildungsarbeit durch. Statt dass die Trager
und Verbénde mit einer gemeinsamen Stimme der Politik entgegentreten, versuchen viele unter ihnen
fiir sich zu agieren und die Politik einzeln zu adressieren. Eine reale Chance, den institutionellen Parti-
kularismus abzubauen, sieht der Autor in dem ersten Schritt, die Affinitdten in der normativen Basis der
Programmatik der diversen Trager und Verbande herauszuarbeiten (wegweisend: Seiverth 2002). Das
Bildungsverstiandnis und die Wertebindung der allermeisten Trager und Verbdnde wiirde aus der Sicht
eines unabhingigen Beobachters eine dhnlich gelagerte universalistische Konnotation in der Tradition
der christlich-jiidischen Denkens und der Aufklarung sowie eine starke Demokratieorientierung aufwei-
sen. Die aus historischer Sicht sinnvolle Ausdifferenzierung in freie und 6ffentliche Trager zeitigt heute
Wirkungen, die nur unter Verweis auf die romischen Maxime ,,teile und herrsche® angemessen zu ver-
stehen sind. Differenzen substanzieller Art in der faktischen Arbeit kdnnen durch den rechtlichen Status
eines freien oder eines 6ffentlichen Trégers nicht erkldrt werden. Erneut kann an dieser Stelle auf die
letzte OECD-Studie (OECD 2021) verwiesen werden, die eine notorische Zersplitterung der deutschen
Weiterbildung moniert hat. Von daher ldge es eigentlich im Eigeninteresse, iiber die Grenzen der Kon-
fessionen, Wohlfahrtsverbidnde und der Sozialpartner neue Trigerverbiinde oder andere schlagkréftiger
Dachorganisationen zu formen und damit dafiir zu sorgen, dass weniger Geld fiir Biirokratie und mehr
Geld fiir die konkrete Bildungsarbeit ausgegeben wird. Das nach wie vor ausstehende bundesweite Wei-
terbildungsgesetz miisste — sofern es realisiert wird — diesbeziiglich einen Neuanfang wagen. Das ver-
briefte Recht einer Freiheit in Lehre und Forschung an den Universititen bedarf in der Erwachsenenbil-
dung eines Pendants. Die Zusicherung einer Freiheit in Programmplanung und von Eigenverantwortung
in der pidagogischen Vermittlungsarbeit wiren hier ein erster Schritt. Die Ubernahme von mehr Ver-
antwortung (nicht zuletzt fiir die bei den Teilnehmer*innen angestoflenen Bildungsprozesse), die Ver-
ringerung der in der Erwachsenenbildung grassierenden Informalitdt und die Signalisierung von mehr
Leistungsbereitschaft und Qualititsbewusstseins wére der Preis, der fiir die Verbesserung der finanziel-
len Ausstattung zu errichten wére.

Auch die seit Jahrzehnten ins Stocken geratene Verberuflichung der Erwachsenenbildung kann nur dann
wieder Fahrt aufnehmen, wenn der hier kritisierte Partikularismus iiberwunden wird. Die Erwartung
erscheint hochst illusorisch, anzunehmen, dass ein Subsegment der Erwachsenenbildung, wie etwa die
Volkshochschulen, dhnlich wie in den 1970iger Jahre eine Art Vorreiterrolle libernehmen kénnte, um
die langst tiberféllige Professionalisierung mikrodidaktischer Tatigkeitsfelder endlich anzupacken und
den Bestand der Professionalisierung des planerischen Handelns zu sichern. Nahezu alle Subsegmente
in der Erwachsenenbildung weisen fiir das lehrende Personal augenblicklich das Attribut ,,prekér auf.
Und dort, wo es anders ist, also eine befriedigende soziale Absicherung und gute Verdienstmoglichkei-
ten vorherrschen, zeichnet sich kaum eine Solidaritdt mit den Kollegen*innen ab, denen es deutlich
schlechter geht. Der Support der Trager gegeniiber den freiberuflich und selbstiandig Tétigen in der Er-
wachsenenbildung ist, vorsichtig ausgedriickt, suboptimal. Mit der ernsthaften Ubernahme einer
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Fiirsorgepflicht seitens der Trager hat das wenig zu tun! Der viel zitierte Blick tiber den Gartenzaun, der
mit der Verankerung im padagogisch organisierten System des lebenslangen Lernens unweigerlich ver-
bunden wire, evoziert auf der Ebene der Professionalisierung die groB3e Chance, von den deutlich er-
folgreicheren Strategien anderer Berufskulturen zu lernen. Ohne den Charakter einer sozialen Bewe-
gung anzunehmen, ohne mehrfache StreikmaBinahmen hétten andere paddagogische Berufsgruppen in
den letzten Jahrzehnten keine nennenswerten Fortschritte erzielen kdnnen. Eine naheliegende Lehre
wire die gleichzeitige Organisation in Berufsverbanden und Gewerkschaften und das engagierte Streben
nach Sichtbarkeit im 6ffentlichen Diskurs. In diesem Zusammenhang darf der Hinweis nicht fehlen,
dass eine breite Debatte iiber die Angleichung der Lebens- und Arbeitsverhaltnisse der einzelnen pida-
gogischen Berufsgruppen im gesamten Funktionssystem des lebenslangen Lernens eigentlich aussteht.
Wie kann es sein, dass die Mitarbeiter*innen in der Weiterbildung, die ein dhnlich hohes akademisches
Kompetenzniveau wie Gymnasiallehrer*innen haben, dennoch bedeutet weniger verdienen? Solche
oder dhnliche Aussagen bleiben folgenlos, wenn nicht die Berufskultur selbst damit beginnt, sich als
kollektives Subjekt zu formieren und in der Offentlichkeit sichtbarer zu werden.

Statt sich in endlosen akademischen Debatten iiber die in ferner Zukunft vielleicht doch einmal anste-
hende Aufwertung der Arbeit des Erwachsenenbildners zu einem echten akademischen Beruf zu verlie-
ren, ware es an der Zeit, wenn die Kolleginnen und Kollegen an den deutschen Universititen konkrete
Schritte diskutieren wiirden, wie sie der Berufskultur wirksamer als bisher unter die Arme greifen konn-
ten. Niemand fordert von den Hochschullehrer*innen handfeste Unterstiitzungsleistungen, um die be-
rufliche Selbstorganisation vor Ort oder im bundesweiten Maf3stab nachhaltig zu verbessern. Vieles
wire bereits gewonnen, wenn es geldnge, den Absolventen der BA- und der MA-Studienginge zumin-
dest embryonale Ansétze einer fachkulturellen Identitdt als Erwachsenenbildner*innen zu vermitteln.
Aber um dies ernsthaft anzugehen, bedarf es Vorbilder im akademischen Lehrkorper. Einen verldssli-
chen Indikator dafiir, dass die Ausbildung an den Universitdten unzureichend ist, stellt der Tatbestand
dar, dass sich in Bewerbungsverfahren um Stellen mit erwachsenenpddagogisch-wissenschaftlicher
Ausrichtung in vielen Féllen keine Erziehungswissenschaftler*innen mit dem Profil der Erwachsenen-
bildung, sondern Soziologen*innen, Psychologen*innen oder andere Sozial- und Kulturwissenschaft-
ler*innen durchsetzen kénnen. Der eigentliche Kern des Problems erscheint weniger in dem Umstand
zu bestehen, dass die universitdre Ausbildung mangelhaft ist, sondern in der Neigung, diesen Tatbestand
zu tabuisieren.

Kooperation ist eine Variante der Arbeitsteilung — und diese wiederum ist eine Variante der funktiona-
len Differenzierung

Das konsequente Vermessen des padagogisch organisierten Systems des lebenslangen Lernens zwingt
uns, préziser als bisher iiber die Kooperation und die damit zusammenhéngende Arbeitsteilung zwischen
den einzelnen Segmenten nachzudenken. Der Autor greift hier beispielhaft das Verhéltnis von Sozialer
Arbeit/Sozialpidagogik und Erwachsenenbildung heraus, wobei der Autor an frithere Uberlegungen zur
absehbaren Formierung des padagogisch organisierten Systems des lebenslangen Lernens ankniipfen
mdchte:

,Mit Blick auf das Verhiltnis von Erwachsenenbildung/Weiterbildung und Sozialpddagogik wird die
gewohnte — bisher eher als marginal wahrgenommene — Positionierung dieser beiden Segmente im ge-
samten System des lebenslangen Lernens mit groler Wahrscheinlichkeit obsolet werden und zu mehr
Sichtbarkeit und Macht dieser beiden Segmente fithren. Als einzige pidagogische Subdisziplin deckt
die Sozialpddagogik immerhin die potentielle pddagogische Bearbeitung biographischer Problemlagen
iiber die gesamte Lebensspanne ab, was fiir die Zentralitét dieses Bereichs spricht. Demgegeniiber ist
die Erwachsenenbildung gleich in mehreren gesellschaftlichen Subsystemen verankert (s.u.), was ihr —
bislang (!) — berufspolitisch eher als Schwiche denn als Stirke ausgelegt wurde. Die Verlangerung der
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Lebensarbeitszeit wird den Megatrend nicht aufhalten konnen, dass der demographische Wandel viele
neue Teilnehmer*innen in Einrichtungen der kulturellen, allgemeinen Erwachsenenbildung schenken
wird, gleichzeitig aber auch Probleme in der Gestaltung von berufsbiographischen Ubergiingen durch
Instanzen der Sozialpddagogik bearbeitet werden miissen. Nur durch intelligente Formen einer neuen
Verzahnung von Erwachsenenbildung und Sozialpddagogik wird es gelingen, dass es der Gesellschaft
die sich abzeichnenden Herausforderungen — die Innovationsverpflichtung von der Jugend und dem
jungen Erwachsenenalter gleichmaBiger iiber die gesamte Lebensspanne zu verteilen und gesellschaft-
liche Integrationsprobleme pédagogisch zu bearbeiten — einigermalien reibungslos meistern kann. Es ist
relativ gleichgiiltig, ob (wie die einen Expert*innen sagen) die Entwicklung der kiinstlichen Intelligenz
und die Digitalisierungswelle Arbeitskréfte vernichten oder (wie die anderen Expert*innen sagen) den
Bedarf nach neuen Fachkriften steigen lassen wird: Aus einer strukturellen und zugleich historisch weit-
sichtigen Perspektive haben technische Innovationszyklen bislang immer den Bedarf an beruflicher und
betrieblicher Weiterbildung steigen lassen und soziale Folgeprobleme in der Lebenswelt entstehen las-
sen, die von sozialpddagogischen Institutionen und Einrichtungen dann bearbeitet werden mussten.
Auch die nicht nachlassende Globalisierung wird den Zugzwang fiir bestimmte Biirgergruppen verste-
tigen, neue Sprachen zu erlernen und das kann bekanntlich nicht nur in Einsamkeit und Freiheit des
autodidaktischen Selbststudiums geschehen. Zudem steht eine neue Arbeitsteilung zwischen Erwachse-
nenbildung und Sozialpddagogik an, weil die Grauzonen zwischen der Ermdglichung von Bildung ei-
nerseits und Hilfen zur sozialen Integration andererseits immer grofer werden, Sozialpadagogik und
Erwachsenenbildung teilweise schon jetzt in den gleichen Arbeitsfeldern tdtig sind (auBerschulische
Jugend- und Bildungsarbeit; Alphabetisierung), mit &hnlichen Technologien arbeiten und die Problem-
lagen im Feld ein hohes Mal} an Multiprofessionalitét erfordern. Last but not least haben die neuen
Studienformate BA und MA die Grenzen zwischen den beiden Subdisziplinen schon ldngst weiter auf-
weichen lassen” (Nittel 2019, S. 373 f.).

Das Verhiltnis zwischen den zwei angesprochenen padagogischen ,,Provinzen konnte als Blaupause
fiir die enge Beziehung der iibrigen Segmente dienen. Tradierte gesellschaftliche Konventionen tiber die
Wertigkeit der hier geleisteten Arbeit konnen dabei getrost vernachlassigt werden. Die alltagsweltlich
verankerte Zentralitdt der Schule und/oder der Universitdt steht mit dieser Positionierung ebenso zur
Disposition wie utilitaristische Vorstellungen iiber den Zweck von Kooperationen. Arbeitsteilung und
funktionale Differenzierung bilden zwei Seiten einer Medaille; offizielle Kooperationsbeziehungen zwi-
schen der Erwachsenenbildung und der Sozialpddagogik markieren dagegen nur die sichtbare Seite je-
nes Komplexes an arbeitsteiligen Beziehungen, die ansonsten unsichtbar ablaufen und strukturell ver-
ankert sind. Varianten der Arbeitsteilung zwischen Erwachsenenbildung und Sozialpddagogik werden
auch dann realisiert, wenn keinerlei offiziell vereinbarte Kooperationsbeziehungen zwischen beiden Be-
reichen existieren. So findet Arbeitsteilung auch dann statt, wenn es in einer Einrichtung beispielsweise
nicht ,,rund® 1duft, in einer beruflichen Weiterbildungsmafinahme ein krisenhaftes Lehr-Lerngeschehen
dominiert und Teilnehmer*innen exkludiert werden, was dann dazu fiihrt, dass Einrichtungen der Sozi-
alpdadagogik die fehlgeschlagenen Prozesse der Qualifizierung durch andere Interventionen kompensie-
ren miissen. Allein, jene piddagogisch Anderen, die im Zuge ihrer biographischen Entwicklung von bei-
den Institutionen als Klient*innen gefiihrt werden, beglaubigen durch die zeitversetzte Aneignung von
Bildungserfahrungen in dem einen wie in dem anderen Bereich die Arbeitsteilung zwischen den beiden
Feldern. Sowohl die Erwachsenenbildung wie die Sozialpddagogik greifen im Idealfall auf biographisch
aufgeschichtete Kompetenzen zuriick, entwickeln diese weiter und versuchen ihren Adressat*innen- und
Zielgruppen eine offene personliche Zukunft zu bieten. Gleichzeitig schlieBen die paddagogischen Prak-
tiker*innen, ob sie wollen oder nicht, unweigerlich an der paddagogischen Arbeit ihrer Kollegen*innen
aus anderen Segmenten, also der Elementarpadagogik, der Schule, der auBerschulischen Jugendbildung,
an, ohne sich dariiber voll bewusst zu sein. Weder kann die Erwachsenenbildung von ihrer biografischen
Pragekraft gegen die Sozialpddagogik ausgespielt werden noch gilt dies umgekehrt — sie stehen sich
strukturell in gleicher Augenhdhe gegeniiber, obwohl davon in der offiziellen Berufspolitik wenig zu
spiiren ist. Nicht zuletzt die in der Sozialen Arbeit/Sozialpadagogik tatigen Erwachsenenpddagog*innen
und die im Feld der Weiterbildung beschiftigten Sozialarbeiter*innen/Sozialpddagog*innen
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unterstreichen die engen Verflechtungen der beiden Segmente. Die in der christlich-jiidischen Tradition
und in der Ahnenreihe der Aufklarung verbiirgte Gleichwertigkeit der Lebensalter spiegelt sich — wie
vermittelt auch immer — im Modus der funktionalen Differenzierung des padagogisch organisierten Sys-
tems des lebenslangen Lernens wider. Keines der Segmente im paddagogisch organisierten System kann
eine plausible Begrindung liefern, warum gerade die angestammte padagogische Institution im Ver-
streichen der Lebenszeit der Gesellschaftsmitglieder die zentrale, weil dominante Rolle, in der Ausfor-
mung der Identitdtsformation als Bedingung fiir die Mdglichkeit der Inklusion in den anderen gesell-
schaftlichen Funktionssystemen einnimmt. Die hier angedeutete nicht auflésbare Ungewissheit im Hin-
blick auf das Segment mit der stirksten biographischen Pragekraft stellt einen strukturellen Hintergrund
fiir die behauptete Gleichrangigkeit dar.

In diesem Zusammenhang gilt es auf ein kaum diskutiertes Defizit aufmerksam zu machen: Es ist eine
Verschwendung personeller, zeitlicher und finanzieller Ressourcen, wenn man sich iiberlegt, dass in den
groBen Segmenten des padagogisch organisierten Systems des lebenslangen Lernens — wie etwa in der
Erwachsenenbildung und der Sozialpddagogik — teilweise dhnliche, teilweise sogar die gleichen Themen
diskutiert werden, ohne dass ein bildungsbereichsiibergreifender Austausch stattfinde und ohne dass die
Akteur*innen von der Existenz der Diskurse die leiseste Ahnung hétten. Schon jetzt zeichnen sich ge-
nerative Themen ab, die in allen Segmenten diskutiert und bearbeitet werden: Beratung, die Klage iiber
unzureichende Ressourcenausstattung, Qualitét, Bildung, Digitalisierung, Kooperation. Warum werden
diese Themen nicht starker bildungsbereichsiibergreifend diskutiert? Wére das nicht auch ein Signal an
die Politik, wenn sie sehen wiirde, dass es nicht nur in der Sozialpddagogik einen pddagogischen Fach-
kriftemangel gibt, sondern auch in der Erwachsenenbildung, dass groBstiddtische Volkshochschulen
etwa ein ernst zu nehmendes Problem haben, kompetente und vor allem motivierte Kursleiter*innen zu
finden, dass kirchliche Einrichtungen vor einem Generationswechsel stehen und mit dem Hybrid aus
ehrenamtlichen Engagement und ein ,,bisschen® Freiberuflichkeit auf die Dauer kein belastbares perso-
nalpolitisches Fundament herstellbar ist? Wie stiinden die Akteur*innen da, wenn sie an die Adresse der
Bildungspolitik gemeinsam diese Klage tiber die unzureichende Ressourcenausstattung fithren wiirden?
Mittlerweile ist es langst kein Geheimnis mehr, dass Spitzenpolitiker*innen einiger Parteien die Anlie-
gen von Vertreter*innen der Weiterbildung schon lange nicht mehr ernst nehmen. Das erscheint ange-
sichts der Deflation der Krisenszenarien (Klimakatastrophe, Biirgerkriege) nachvollziehbar. Die be-
schworene Formel der Systemrelevanz diirfte auf Seiten der herrschenden Politik ein anderes Gewicht
haben, wenn nicht nur Sozialpddagogik und Erwachsenenbildung die Tugend des Schulterschlusses
pflegen wiirden, sondern die Segmente des padagogisch organisierten Systems des lebenslangen Ler-
nens hin und wieder mit einer Stimme spriachen.

Die vorherrschende kategoriale Ordnung der Erwachsenenbildung ist die Ordnung der herrschenden
Politik! Ist sie auch die Ordnung der Wissenschaft?

Die auf'lange Sicht bevorstehende Konstitution eines padagogisch organisierten Systems des lebenslan-
gen Lernens bdte die Chance, mehr Druck auf die Politik auszuiiben, nicht nur die foderale Zersplitte-
rung der Zustdndigkeit zu liberdenken, sondern auch offensichtliche Verwerfungen mittelfristig zu kor-
rigieren. Der Autor kennt keine vergleichend angelegte wissenschaftliche Exploration eines Kollegen
oder einer Kollegin, um in den 16 Bundesldndern zu eruieren, welche Landesministerien mit welcher
Machtbefugnis fiir die Erwachsenenbildung zusténdig sind. In Hessen sind es derer viele: Sowohl das
Wirtschaftsministerium, das Kultusministerium, das Wissenschaftsministerium, das Sozialministerium
und das Ministerium fiir Forstwirtschaft und Landwirtschaft haben eine Teilbefugnis im Bereich Er-
wachsenenbildung. Jeder dieser Akteur*innen hat ein singuldres Verstandnis von dem, was Erwachse-
nenbildung ist. Nach wie vor scheint die eherne Grundregel zu gelten: Die Bildungspraxis wartet auf
die Politik, bis diese ihre grundlegenden Referenzrahmen und Orientierungsmuster verandert. Die in
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diesem Text eingenommene Haltung steht dem diametral entgegen. Warum soll sich die Bildungspraxis
eigentlich immer nur dann rithren, wenn sich die Politik bewegt? Was hindert die Berufspraxis und die
Wissenschaft daran, sich stiarker von der Politik zu 16sen und eigene Vorstellungen iiber die Verfasstheit
der Erwachsenenbildung zu entwickeln? Wir sind vom Geld der Politik, speziell vom Geld der Finanz-
minister abhingig. Wir sind aber nicht deren Ideen, deren Wissen und Ordnungsvorstellungen unter-
worfen. Wir konnen selbst dariiber bestimmen, wann und wo wir die Frage beantworten, wie die pada-
gogische Welt geordnet ist und was sie im Kern zusammenhalt. Die tibereindeutige und rigide Separie-
rung in allgemeine Erwachsenenbildung, berufliche, kulturelle und politische Weiterbildung gilt es in
unseren Kopfen ebenso zu relativieren wie in der Wissenschaft und langfristig auch in der Bildungspo-
litik. Die Entwicklungen in der modernen Arbeitswelt lassen es nicht mehr als sonderlich intelligent
erscheinen, die Vermittlung extrafunktionaler Schliisselqualifikationen von fachlichen Kompetenzen zu
trennen. Ich erinnere an die zahlreichen Arbeiten von Rolf Arnold zur Uberwindung des hier angedeu-
teten Schismas. Auch die formalistische Trennung von kultureller und politischer Bildung mag fiir Bil-
dungspolitiker*innen im Parlament noch einen groflen Mitteilungswert besitzen — in der piddagogischen
Realitdt konnen die hier tdtigen Praktiker*innen iiber ein solches Schubladendenken eigentlich nur
schmunzeln.

Und noch einmal: Wie halten wir es mit der Ordnung der Erwachsenenbildung?

Erinnern wir uns nochmals, um was es in dem Vortrag ,,eigentlich” gegangen ist. Wie kann die institu-
tionelle Verfasstheit der Erwachsenenbildung angemessen beschrieben werden? Dabei lieferten die ein-
gangs zitierten Systematisierungsversuche diverser Kolleginnen und Kollegen den Einstieg. Diese Ord-
nungsvorstellungen aus der akademischen Erwachsenenbildung entsprechen nicht dem nachmetaphysi-
schen (Habermas 2013), sondern eher dem alteuropdischen Denken (Luhmann 1997) mit einem ausge-
pragt provinziellen Impetus. Worauf griindet die hier artikulierte Kritik?

Einige dieser Systematiken sind von idealistischen Identitdtsvorstellungen gekennzeichnet — so als
konne die in kirchlichen Akademien, Gemeinden und Bildungshédusern verankerte religiose Erwachse-
nenbildung, die einer 6ffentlichen Kontrolle entzogene betriebliche Weiterbildung, die von den Kran-
kenkassen und privaten Organisationen getragene Gesundheitsbildung, die von parteinahen Stiftungen
und den Gewerkschaften gestiitzte politische Bildung tiber den offen oder verdeckt formulierten Gegen-
satz zwischen Gesellschaft und Erwachsenenbildung eine eigene Identitit ausbilden. In diesem Akt des
nicht mit der Gesellschaft Identisch-Seins und der davon abgeleiteten Treuhidnderschaft von Bildung
fullt dann zumeist die fragile Konstruktion einer unverwechselbaren Organisationsidentitédt und das pé-
dagogische Mandat. Tatsache ist, dass die Erwachsenenbildung nicht aullerhalb der Gesellschaft exis-
tiert, sondern dessen Teil ist. Aus diesem elementaren Tatbestand erwachsen weitreichende Konsequen-
zen, z.B. die, dass mit der Einbettung der Erwachsenenbildung als integraler Teil der Gesellschaft nur
schwer ein padagogisches Verhiltnis zwischen ,,ihr* und bestimmten Bevolkerungsgruppen konstituiert
werden kann. Die Erwachsenenbildung sollte sich nicht als Losung aller moglichen sozialen Probleme
gerieren, sondern sie kann hochstens als Katalysator fungieren, um die kommunikative, didaktisch flan-
kierte und moglichst sachgerechte Verstandigung iiber die zur Debatte stehenden Probleme zu begleiten.
Sie kann Gesellschaftsmitgliedern Wissen und Kompetenzen und Haltungen vermitteln, die zur Bear-
beitung gewisser Probleme notwendig sind, ohne selbst einen Anteil an deren Uberwindung zu haben.
Wenn die Pramisse akzeptiert wird, dass die Erwachsenenbildung Teil des gesamten gesellschaftlichen
Produktions- und Reproduktionszusammenhangs darstellt, dann gilt es in einem zweiten Schritt zu kl&-
ren, welche Beziige sie zu jener Ebene hat, die unterhalb der Gesellschaft liegt.

Damit sind der Autor und die Leser*innen wieder an dem gleichen neuralgischen Punkt angelangt: An
welches gesellschaftliche Funktionssystem kann die Erwachsenenbildung ,,andocken®? Ist sie selbst ein
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System oder ist sie Teil einer groeren sozialen Einheit? Der Autor sicht momentan drei Optionen: Zum
einen konnte die Erwachsenenbildung im Sinne des Mainstreams als Teil des Bildungssystems, als vierte
Saule begriffen werden, womit man die herrschenden bildungspolitischen Ordnungsvorstellungen ko-
pieren, also die dominante Rolle des Staates bei der Steuerung des Systems in einem Atemzug ratifizie-
ren wiirde. Allein schon die Zahlweise 1.,2.,3. und 4. Sdule prijudiziert eine Hierarchisierung, die mit
dem hier entwickelten Ordnungsvorstellung der funktionalen Differenzierung nicht vereinbar ist. Mit
der wenig instruktiven Orientierung am Wohlfahrtsstaat (Schrader 2011) wiirde man die evolutionédren
Tendenzen der Systembildung, wie sie hier beschrieben worden sind, entweder ganz ausblenden oder in
ihrer Eigenlogik unterschitzen. Nicht ganz ausgeschlossen wird in diesem Diskussionspapier die These,
dass die einzelnen Sektoren der Erwachsenenbildung im Sinne der oben dargelegten Reproduktions-
sphéren entweder als Umwelt oder als Element der Funktionssysteme Wissenschaft, Religion, Politik,
Wirtschaft und Kultur begriffen werden konnte, womit ihre relative Autonomie massiv in Frage gestellt
wire, weil sie dann gleichsam den Status einer Auflenstelle anderer Funktionssysteme einndhme. Sie
konnte aber, so die dritte Lesart, auch als integrales Segment im sich formierenden padagogisch organi-
sierten Systems des lebenslangen Lernens betrachtet werden. Mit der zuletzt genannten Option miisste
sie zwar ein Stiick ihrer Exklusivitdt aufgeben, aber gleichzeitig hétte sie auch etwas gewonnen. Ein
dringend notwendiger Macht- und Ansehenszuwachs der Erwachsenenbildung ist, so lautet die Auffas-
sung des Autors, nur im Verbund mit anderen Segmenten unter dem Dach des padagogisch organisierten
Systems des lebenslangen Lernens zu erzielen. Fiir den Autor hdngt die Zukunft der Erwachsenenbil-
dung in einem entscheidenden MafBle davon ab, ob sie die Zeichen der Zeit richtig zu deuten versteht
und sich als gleichberechtigtes Segment im padagogisch organisierten System des lebenslangen Lernens
positionieren vermag. Der Umstand, dass tiber die hier aufgeworfene vitale Frage- Wie muss man sich
die Ordnung der Erwachsenenbildung eigentlich vorstellen? - in der zustindigen Fachwissenschatft, also
in unserer angestammten wissenschaftlichen Subdisziplin der Erwachsenenpadagogik, kaum oder iiber-
haupt nicht diskutiert wird, wirft kein sonderlich strahlendes Licht auf die Verfasstheit unserer Subdis-
ziplin.

7. Epilog: Welche Lehre bleibt?

Der Autor darf nochmals an die zentralen Darstellungsschritte erinnern. In dem vorliegenden Diskussi-
onspapier geht es im Kern um die institutionelle Ordnung der Erwachsenenbildung — konkreter: um die
Frage, wie die so genannte ,,Weiterbildungslandschaft™ oder das ,,Weiterbildungssystem* am ehesten
beschrieben oder systematisiert werden kann. Wo kann die Erwachsenenbildung im System der gesell-
schaftlichen Arbeitsteilung platziert werden? In einem ersten Schritt wurde eine zentrale Position im
letzten Werk von Jiirgen Habermas aufgegriffen, das Lernen konne — phylogenetisch und ontogenetisch
betrachtet — als eine zentrale Ressource der menschlichen Rationalitit gelten. Mit der sozialphilosophi-
schen Akzentuierung des Lernens als zentraler Wert kann die weitreichende Entscheidung legitimiert
werden, auf Erziehung (,,Erziehungssystem*) und Bildung (,,Bildungssystem*) als Einheitsformel zu
verzichten und stattdessen auf das Konzept Lernen zu rekurrieren. So erscheint das Konzept ,pddagogi-
sches Funktionssystem des lebenslangen Lernens‘ hoffentlich in einem anderen Licht: ndmlich nicht
mehr als ein Artefakt des ,gesellschaftlichen Uberbaus‘, des Wissens und der Kultur, sondern als Ge-
flecht von Organisationen, Berufsgruppen, materiellen Bedingungen, sozialen Gruppen, Technologien,
Kernaktivititen und Praktiken, also als ein mit Dingen, Gegenstdnden und Objekten versehenes soziales
Aggregat. Zugleich haben wir mit den Arbeiten von Jiirgen Habermas eine Orientierungsfolie gewonnen,
um das informelle Lernen in den beiden Alltagswelten diesseits und jenseits des Einflussbereichs der
nicht pddagogischer Funktionssysteme als wesentlichen Bestandteil der Umwelt des Systems des le-
benslangen Lernens zu markieren. Um den Systemkern — das unter professioneller Anleitung realisierte
non-formale und formale Lernen in Organisationen — zu bestimmen, waren die Schriften von Habermas
und der hier vorgeschlagene Systembegriff nicht mehr zielfithrend. Im néchsten Darstellungsschritt
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wurde unter Verweis auf den Systembegriff von Parsons und Miinch sowie auf eigene Vorarbeiten die
Grundstruktur des padagogisch organisierten Systems des lebenslangen Lernens entworfen. Wahrend
die einschldgigen Bildungsbereiche bzw. Segmente (Nittel/Schiitz/Tippelt 2014, Nittel/Tippelt 2019)
die vertikale Ordnung abbilden, markieren die Elemente des Systems — Organisationen, soziale Welt
der padagogisch Téatigen und die paddagogisch Anderen — die horizontale Architektur (Nittel 2017). Die
in diesem Diskussionspapier vernachlissigte Systematik an Statuspassagen (Zuginge, Uberginge, Aus-
ginge, (Nittel/Kilinc 2019)) erkldren die Inklusions- und Exklusionsmechanismen. Die padagogische
Situation als kleinste Einheit und deren pragende Faktoren, ndmlich die Technologien und die Kernak-
tivitdten (Nittel/Meyer/Kipper 2020) sorgen fiir Anschliisse und Ereigniskaskaden, welche alle anderen
Varianten der Arbeitsteilung auf der Ebene Biografie, Organisation und Gesellschaftssystem {iberhaupt
erst moglich machen.

Erstmalig ist im vorliegenden Text die Erwachsenenbildung als ein wesentlicher Teil dieses Systems
charakterisiert worden. Diese steht mit den iibrigen Segmenten in intensiven Austauschbeziehungen, die
nicht auf bloe Kooperation oder Netzwerkbildung reduziert werden diirfen. Zum Schluss sind die Vor-
teile einer solchen Zuordnung knapp angedeutet worden. Mit der Einbettung in das paddagogische Sys-
tem wire fiir die Erwachsenenbildung der heilsame Zwang verbunden, ihre partikulare Institutionalisie-
rung zu iberwinden, bereichsspezifische Strategien der Professionalisierung realistischer einschétzen
und erfolgreicher umsetzen zu kdnnen, bildungspolitisch mit einer Stimme zu sprechen und den kontra-
produktiven Gegensatzanordnung ,.hier die EB, dort die Gesellschaft™ zu tiberwinden.

Zum Schluss will der Autor noch einmal auf den Anfang zuriickkommen und damit auf die prominente
Rolle von Jiirgen Habermas verweisen. Die Figur des nachmetaphysischen Denkens enthilt die Auffor-
derung, vom Einheitsdenken Abstand zu nehmen, stiarker in Relationen zu denken sowie Begriffe und
die Realitdt nicht in eins zu setzen. Das betrifft auch die eigenen Institutionen. So macht es aus der Sicht
des Autors wenig Sinn, vor dem Hintergrund des erziehungswissenschaftlichen Wissens iiber das le-
benslange Lernen eine einzelne Service- und Forschungsinstitution als ,,Zentrum des lebenslangen Ler-
nens® zu attribuieren und dabei den Tatbestand auszublenden, dass das institutionelle Mandat dieser
Einrichtung sich ausschlieflich auf die Erwachsenenbildung erstreckt. Keines der Segmente im pada-
gogisch organisierten System des lebenslangen Lernens kann fiir sich das lebenslange Lernen exklusiv
pachten. Und das trifft insbesondere auf Forschungs- und Serviceinstitute zu, die immer nur einen be-
grenzten Zugriff auf die padagogische Wirklichkeit beanspruchen kdnnen — und die es ja eigentlich
besser wissen miissten. Wenn der Leiter des eben angesprochenen Instituts die Aussage formuliert —
,Modernisierung der Weiterbildung sollte wie bisher darauf gerichtet sein, ein System Lebenslangen
Lernens zu etablieren, in dem jeder Erwachsene lernt, was er lernen soll, mochte und kann® (Schrader
2011, S. 417) — so muss ihm an dieser Stelle entschieden widersprochen werden: Die Weiterbildung
deckt zwar eine groe Spanne im Lebenszyklus der Gesellschaftsmitglieder ab, aber dieses Segment
sollte sich keinesfalls anmaf3en, fiir sich allein ,,ein System Lebenslangen Lernens® zu reklamieren. Das
kann die Weiterbildung nur im Verbund mit anderen Segmenten leisten.

Habermas hat ein weiteres Merkmal des nachmetaphysischen Denkens — ndmlich den Vorrang der Pra-
xis vor der Theorie — mit komplexen und tiefsinnigen philosophischen Begriindungsmustern hergeleitet.
Auch wenn in diesem Text auf die Rekapitulation dieser Begriindungslinien verzichtet werden muss,
soll hier die eine oder andere denkbare Konsequenz aus dieser bedenkenswerten Uberlegung zumindest
angedeutet werden. Die Wissenschaft bezieht ihre Anregungen in der Regel aus dem wissenschaftlichen
Diskurs, hier vor allem aus den Nachbardisziplinen und weniger aus der Kommunikation mit der Praxis.
So wichtig und wissenschaftspolitisch entlastend dieser Schritt in den letzten zwanzig bis dreiflig Jahren
war, dass sich das padagogische Berufsfeld und die wissenschaftliche Disziplin als zwei getrennte Be-
reiche ausdifferenziert und von iibertriebenen wechselseitigen Erwartungen verabschiedet haben, so
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wichtig erscheint es dennoch, dariiber nachzudenken, wie die wechselseitige Fremdheit zwischen beiden
Welten in ein produktiveres Arbeitsbiindnis {iberfiihrt werden konnte. Zeitgeméfie Wissenschaft zu be-
treiben, bedeutet heute nicht automatisch zeitgemiBe Ubersetzungsarbeit des hohersymbolischen Wis-
sens zu leisten — aber zumindest die Frage aufzuwerfen, wie diese aussehen konnte. Die kognitive An-
dersartigkeit der berufspraktischen und der wissenschaftlichen Denkform ist unweigerlich mit einer ge-
wissen, nicht auflésbaren epistemologischen Distanz verbunden, aber das bedeutet nicht, dass es auch
zu einer sozialen Entfremdung kommen muss. Ganz generell kann man konstatieren: Die Figur der Pri-
orisierung der Praxis im nachmetaphysischen Denken liefert der akademischen Subdisziplin nicht nur
die Legitimation, sondern auch einen handfesten Impuls, nicht nur abstrakt iiber die Neujustierung des
Verhiltnisses von Berufspraxis und Bezugsdisziplin nachzudenken, sondern auch neue Formen des
Austauschs, des Wissenstransfers und der wechselseitigen Irritation zu schaffen. Momentan erproben
wir in einem DFG-Projekt QUEB (Qualitdtsentwicklungen im Erziehungs- und Bildungswesen) neue
Formen einer stirkeren Einbeziehung von Praktiker*innen im Sinne einer partizipativen Forschung, in-
dem wir noch vor Beendigung des Vorhabens die von uns kontaktierten Interviewpartner*innen iiber
die Erfahrungen bei der Datensammlung informieren und auch ausgewéhlte Zwischenbefunde kommu-
nizieren. Auch die von Hans Tietgens angedachte Verzahnung von Forschung und Fortbildung liefern
hier viel Anregungen (Tietgens 1987, Schiffter 2011): Warum sollen Fortbildungsveranstaltungen nur
der Ort der Diversifikation wissenschaftlichen Wissens sein? Warum koénnen Fortbildungen nicht sys-
tematischer als bisher genutzt werden, um neue Forschungsthemen zu ventilieren, in Absprache mit der
Praxis zu definieren und damit die Wahrscheinlichkeit ihrer spateren Rezeption massiv zu erhéhen? Das
viel gescholtene Internet hat sein Potential einer konstruktiven Perspektivenverschrinkung (Gieseke)
zwischen akademischer Erwachsenenbildung und dem Berufsfeld in diesem Kontext wahrscheinlich
noch nicht wirklich entfalten konnen.

Zum Schluss mochte der Autor explizit auf die engen Beziige zwischen dem Diskurs in der Erwachse-
nenbildung und dem jiingsten Werk von Jiirgen Habermas Werk aufmerksam machen. Dieses bietet
reichlich Stoff, um {iber das Verhiltnis von Glauben und Wissen im Allgemeinen und die Bezichung
von Religion und Erwachsenenbildung im Besonderen nachzudenken. Ich denke, es ist kein Zufall, dass
einige unter den universitdren Kollegen sowohl in der Theologie als auch in der Erwachsenenbildung
verankert sind, man denke hier nur an Peter Alheit und an den 2020 verstorbenen Klaus Ahlheim, beides
Theologen und Erwachsenenbildner. Wer wollte leugnen, dass bestimmte Spielarten der emanzipatori-
schen Erwachsenenpiddagogik aus den 1970iger und 1980iger Jahren etwas versteckt Missionarisches
in sich hatten? Aber solche Einlassungen gehoren eher auf die Seiten des Feuilletons. Machen wir uns
vielmehr bewusst, was die Erwachsenenpiddagogik der Religion im Kern zu verdanken hat. Die kultu-
relle Errungenschaft, dass wir heute wie selbstversténdlich von einer Gleichwertigkeit der Lebensalter
Kindheit — Jugend — Erwachsenenalter ausgehen kdnnen (und in der Folge von funktionaler Differen-
zierung reden konnen), ist ja keineswegs eine anthropologische Konstante, sondern das Ergebnis eines
gattungsgeschichtlichen Lernprozesses. Die Gleichwertigkeit der Lebensalter stellt zu gleich das Ergeb-
nis unseres religiosen Erbes dar! Die von mir an anderer Stelle bemiihte Lesart, die drei heiligen Konige
in der Weihnachtsgeschichte als Repréasentanten der drei gleichrangigen Lebensalter zu betrachten, ist
zwar nicht durch entsprechende Bibelstellen verbiirgt, sondern primér aufgrund der Wirkungsgeschichte
der Weihnachtsgeschichte in der mittelalterlichen Kirchengeschichte zu erkldren. Auf eine besonders
interessante Stelle hat der Bremer Theologe und Erwachsenenbildner Hans-Georg Klatt den Autor auf-
merksam gemacht. Im Psalm 92 wird das Leben am Beispiel der Libanonzedern betrachtet und die
Wertschitzung gegeniiber dem Alter akzentuiert: ,,Und wenn sie auch alt werden, werden sie dennoch
blithen.” Hier, so schreibt Klatt, ist sie, ,,die Geburtlichkeit bis ins hohe Alter, die Chancen des Neube-
ginns, die nicht enden, solange wir noch einen Atemzug machen. Und schén ist auch, dass das Blithen
mit dem Zuspruch einer Aufgabe verbunden wird. Es gibt kein fiir die Gesellschaft nutzloses Alter. Das
Bliihen im Alter spricht eine Sprache, vermittelt eine Lebenskraft an die, die jiinger sind“ (Klatt 2021).
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Die Deutung vom religiosen Ursprung der Gleichwertigkeit der Lebensalter ist vor allem in der Be-
obachtung begriindet, dass die Bibel die spezifischen Qualitdten und Stirken der einzelnen Lebensalter
Kindheit — Jugend — Erwachsenenalter — hohes Alter mehrfach nachdriicklich betont. Auf Comenius soll
an dieser Stelle gar nicht im Detail eingegangen werden (Comenius 1991): Bei diesem Klassiker findet
sich die Gleichwertigkeit der Lebensalter bekanntlich in den sieben Lebensschulen. Auf ihn kdnnen sich
all jene beziehen, welche die These vertreten, dass das lebenslange Lernen schon vor der Geburt beginnt,
nédmlich in der Phase des vorgeburtlichen Lernens. Allein, was wire unsere Vorstellung von Beruf und
Profession ohne die protestantische Ethik und den Beitrag des durch und durch ambivalenten Reforma-
tors Martin Luther? Was wére der Akt der Selbsterméchtigung im Vollzug einer moglichst autonomen
Lebensfithrung und die damit verbundene Reflexion im Modus der biographischen Kommunikation
ohne Augustinus? Ohne die religiose und kulturgeschichtliche Verankerung in der christlich-jiidischen
Tradition gibe es heute keine Erwachsenenbildung mit ihrem emphatischen Subjektbegriff. Zwar ist die
moderne Erwachsenenbildung zurecht als Kind der Aufkldrung und der Industrialisierung bezeichnet
worden (Strzelewicz), aber die Aufklarung wére ohne die dialektische Aufthebung der Religion und die
damit verbundene kulturelle Nostrifizierung sakraler Inhalte nicht denkbar. In der penetranten Leugnung
dieser Tradition durch die moderne Erwachsenenbildung, in ihrer Geschichts- und Gegenstandsverges-
senheit steckt auch ein Stiick Selbstverleugnung. Ja, zwischen Glauben und Wissen gibt es ein Span-
nungsverhdltnis, aber wer den aus seiner Sicht fremden Teil dieser Relation abzuspalten versucht, be-
schidigt auch gleichzeitig jenen Teil, den er selbst beansprucht.
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