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Vorwort

Lernen ist eine kollektiv geteilte Erfahrung, die so tief in unserer Kultur verankert
ist, dass uns deren Pramissen oft gar nicht bewusst sind. Deshalb scheint auf basale
Weise selbstverstdandlich zu sein, was Lernen ist und wie man sich intersubjektiv
dariiber austauschen kann.

Oft stellt sich zum Stichwort Lernen spontan das Bild eines einzelnen Menschen
ein, der sich z. B. anhand von Texten, Biichern oder am Computer konzentriert mit
einem Thema auseinandersetzt, wobei dies auch in einer Gruppe von Lernenden
geschehen kann, die diese konzentrierte Art des Lernens teilt. Nicht weit davon
entfernt ist dann das klassische Bild einer Lehr- oder padagogischen Leitungsper-
son, die von exponierter Stellung aus die gesamte Szenerie leitet und von der Ver-
fahren zur Lernkontrolle, wie Klassenarbeiten und Noten, eingesetzt werden. Wer
sich einmal im Bildungssystem unserer Kultur bewegt hat, der weil3: Lernen findet
im Kontext einer Praxis (des Lehrens) statt, in der Lernen als ein im Kern zutiefst
individueller Vorgang mit ebenso individuellem Ergebnis und Erfolg erscheint.
Und frei nach dem Sprichwort ,,Nicht fiir die Schule, sondern fiir das Leben lernen
wir® wird meist davon ausgegangen, dass der personliche Ertrag dieses Lernens
irgendwann und in irgendeiner Form nicht nur fiir das eigene Leben, sondern auch
fiir gesellschaftliche Arbeits- und Lebenszusammenhédnge niitzlich wird.

Bei ndherem Hinsehen fillt auf, dass in einem — allen Reformansétzen zum Trotz —
nach wie vor durch das traditionelle schulische Bildungssystem geprigten Ver-
standnis des Lernens ein Paradox erzeugt wird. So stellt sich ganz grundsatzlich
die Frage, in welcher Weise eigentlich solch ein individualisiertes Lernen in gesell-
schaftlichen Zusammenhdngen Nutzen erbringen kann, in denen Menschen nicht
im luftleeren Raum agieren, sondern in vernetzten Arbeits- und Lebenszusammen-
héngen ihre Anliegen mit anderen Akteuren organisieren und strukturieren miissen,
um miteinander handeln zu koénnen. Offen ist, unter welchen Bedingungen und in
welcher Weise individuelle Lernprozesse Anschluss an ein intersubjektiv ver-
kniipftes Handeln in einer arbeitsteiligen Welt bekommen. Vermutlich wurden
diese Anschliisse lange Zeit so selbstverstdndlich transportiert, etwa liber gesell-
schaftliche Strukturen wie tradierte Berufslaufbahnen und Familienstrukturen, die
nicht selten tiber die ganze Lebensspanne Bestand hatten, dass sie im Sinne einer
impliziten Voraussetzung gar nicht thematisiert worden sind.

Mit den aktuellen sozialen wie globalen Verdnderungen aber entstehen individuelle
Problemlagen und kollektive Aufgaben, welche viele der bisherigen gesellschaftli-
chen Strukturierungs- und Organisationsformen national wie international an ihre
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Grenzen bringen und infrage stellen (vgl. die Krise der Wirtschafts-, Arbeits-,
Renten-, Gesundheits- oder Pflegesysteme, aber auch die sozial-kulturelle Bewdlti-
gung des Klimawandels). Da zunehmend mehr Menschen mit Phinomenen und
Auswirkungen gesellschaftlichen Wandels zu tun haben, erhalten Fragen zur Praxis
eines Lernens, das ausgehend von den jeweiligen Arbeits- und Lebenszusammen-
héngen an die derzeitigen Herausforderungen gesellschaftlichen Handelns anzu-
schlieBen vermag, eine verstirkte Relevanz: Was und wie lernen Menschen, wel-
che sich auf die Auswirkungen gesellschaftlichen Wandels einstellen wollen oder
miissen, seien es nun technische Neuerungen, die Auflosung traditioneller Arbeits-
und Lebensformen oder gar der Umgang mit den globalen und lokalen Folgen der
Erderwdrmung? Welche Lernvorgidnge sind erforderlich, wenn nicht nur das Ler-
nen Einzelner, sondern insbesondere auch kooperative Lernvorgénge auf den ver-
schiedenen Ebenen der Strukturierung von sozialen Handlungsfeldern gefragt sind,
die in threm Zusammenspiel gesellschaftlich-kulturelle Umgestaltungen bewirken
konnen?

In Kontrast dazu wird bisher noch eher selten debattiert, ob die traditionelle Kultur
des Lernens und dessen individualisierte Strukturierung angesichts der strukturel-
len Dimensionen und Aufgaben der gesellschaftlichen Arbeits- und Lebenszusam-
menhénge nicht auch an ihre Grenzen kommen. So wird auch die Frage, wie Prak-
tiken des Lernens zu strukturieren sind, mit denen Anschliisse an die soziale
Strukturiertheit menschlichen Handelns hergestellt werden kénnen, noch nicht
breiter thematisiert und systematisch bearbeitet. Dies ist umso erstaunlicher, als
doch berechtigterweise zu vermuten ist, dass solche Arrangements des Lernens den
Akteuren neue Wege erdffnen konnten, sich mit den Phdnomenen der verschiede-
nen Wandlungsprozesse und den erforderlichen gesellschaftlichen (Struktur-)Ent-
wicklungen lernend auseinanderzusetzen und so die kooperative Um- oder Neu-
strukturierung der personlich relevanten Handlungsfelder aktiv mitzugestalten.

Die Organisationstheoretiker CROZIER/FRIEDBERG z. B. gehen davon aus, dass
allen groen Umwélzungen der Zivilisation der Erwerb und die Herausbildung von
neuen sozialen und organisatorischen Féhigkeiten vorausgegangen sein muss,
welche den Boden fiir die Erfindung und Erprobung neuer sozialer Beziehungs-
und Strukturmodelle und neuer Formen kollektiven Handelns bereitet haben (vgl.
CROZIER/FRIEDBERG 1993, S. 247). Sie weisen darauf hin, dass es sich dabei nicht
nur um Féhigkeiten handelt, mit denen Tétigkeiten, Verfahren oder Techniken im
Hinblick auf bestimmte wirtschaftliche, soziale oder finanzielle Ziele in verdnder-
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ter Weise gedacht, kommuniziert und ausgetauscht werden, sondern auch um ver-
anderte soziale Steuerungs- und Regulierungsfahigkeiten.

Dies lésst sich an einem historischen Beispiel illustrieren. So beruht die uns heute
so selbstverstindliche Infrastruktur der Berliner Wasserversorgung auf unter-
schiedlichen Lernprozessen und insbesondere auf deren interdisziplindrer Ver-
kniipfung zur Losung bereichsiibergreifender Aufgaben und Ziele."! Die Uberwin-
dung der hygienischen und gesundheitlichen Probleme des beengten
Zusammenlebens im stddtischen Raum durch die Errichtung eines funktionsféhi-
gen, gesamtstddtischen Wasser- und Abwassersystems wére ohne den Kompetenz-
zuwachs in den Bereichen Hygiene, Chemie, Medizin, Stadtebau und Technik und
ohne die interdisziplindre und internationale Zusammenarbeit der Akteure kaum
moglich gewesen. Bei der Entwicklung dieser gesellschaftlichen Infrastruktur
lernte man tibrigens von den fortgeschrittenen Kenntnissen der Englénder zur ge-
samtstidtischen Wasserversorgung und praktizierte frithzeitig den internationalen
Wissenstransfer.

Angesichts solcher gesellschaftlichen Strukturbildungs- und -gestaltungsprozesse,
die ohne die verschiedenen Lernvorgidnge auf den verzweigten Handlungsebenen
gar nicht denkbar wiren, sieht es so aus, als sei das kulturell nach wie vor pragende
Bild eines individualisierten Lernens nur ein kleiner Ausschnitt der moglichen
Reichweite und Dimensionen menschlich-sozialen Lernens. Will man aber in ei-
nem umfassenderen Sinn Zugang zu Lernprozessen gewinnen, wie sie in der sozia-
len Strukturierung von Handlungsfeldern stattfinden, so stellt sich die Aufgabe,
Bilder, Beschreibungen und Begrifflichkeiten fiir solch ein ,,Lernen im Lebenszu-
sammenhang™ zu finden bzw. zu entwickeln, die tiber die Begrenztheit individuali-
sierender Lern-Vorstellungen hinausgehen, indem sie dessen soziale Dimension
begreifbar machen. Es handelt sich dabei durchaus nicht nur um eine theoretische
Frage, fiir die sich lediglich die Erziechungswissenschaft interessiert, sondern auch
um die Chance, die verschiedenen Ebenen und Zusammenspiele eines in die sozia-
len Strukturen vermittelten Lernens in den Blick zu bekommen und dessen Rele-
vanz flir die bewusste Gestaltung und Veridnderung von sozialen Handlungsfeldern
zu verstehen. Je besser es gelidnge, die bisher noch vor allem beildufig verlaufen-
den Lernvorgédnge nicht nur rekonstruktiv, sondern schon im Verlauf der sozialen
Verdnderungsprozesse wahrzunehmen, desto mehr liee sich {iber deren Struktu-
rierung erfahren und auch dariiber, wie sie durch angemessene Arrangements im

' BARTHEL, Hilmar (1997): Wasser fiir Berlin: die Geschichte der Wasserversorgung. Berlin.
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Sinne eines ,,lebensbegleitenden Lernens*? unterstiitzt und befordert werden kon-
nen.

Anliegen der Arbeit

In dieser Arbeit werden die Fragen eines Lernens im Kontext sozialer Wandlungs-
prozesse herausgearbeitet, und es wird geklart, welcher Voraussetzungen es in der
Erwachsenenpidagogik bedarf, um dieses gesellschaftlich vermittelte Lernen — das
hier in Abgrenzung zum individualisiert arrangierten Lernen als ,,Lernen im Le-
benszusammenhang® bezeichnet wird — zu konstituieren, zu unterstiitzen und zu
entwickeln.

Ausgangspunkt ist ein vertiefender Untersuchungsgang durch das ,,Geldnde™ bil-
dungsprogrammatischer, lerntheoretischer und konzeptueller ,,Landmarken* (Dis-
kurse), mit denen derzeit das Lernen im Kontext sozialer Zusammenhinge und
Verinderungsprozesse beschrieben, erforscht oder entwickelt wird. Mit diesen
Erkundungen rund um das lebensweltliche Lernen wird zugleich die damit verbun-
dene erwachsenenpddagogische Entwicklungsaufgabe aufgegriffen und zuneh-
mend theoretisch fundiert wie konkretisiert. Im weiteren Klarungsprozess werden
die wissenschaftskonzeptionellen Arbeiten des Psychologen Klaus HOLZKAMP
herangezogen, um Grundlagenprobleme, die hinsichtlich der Konstituierung eines
gesellschaftlichen Lernbegriffes auftreten, wissenschaftstheoretisch zu analysieren
und in den Kontext der kulturwissenschaftlichen Diskussion zu stellen. Vor diesem
Hintergrund wird HOLZKAMPs subjektwissenschaftliche Konzeption eines Lernens
im gesellschaftlichen Zusammenhang als ein moglicher Weg der wissenschaftlich
fundierten Konstituierung und Entwicklung eines Lernens im Lebenszusammen-
hang und damit als potenzielle Antwort auf die erwachsenenpddagogische Ent-
wicklungsaufgabe herausgearbeitet und mit Blick auf die daraus hervorgehenden
Entwicklungsperspektiven zur Diskussion gestellt.

Mit diesem Anliegen, aber auch dieser Art der Auseinandersetzung mit dem Feld
,.Gesellschaftlicher Wandel — Wandel des Lernens®, das selbst als Ausdruck eines

Der Begriff ,lebensbegleitendes Lernen™ wird in den letzten Jahren synonym zu dem Begriff des
lebenslangen Lernens® verwendet (vgl. BMBF 2001). Lebenslanges Lernen bezeichnet ,,das Auf-
nehmen, Erschlieen, Einordnen von Informationen, Eindriicken, Erfahrungen wéhrend der ganzen
Lebenszeit“ (DOHMEN 2001, S. 188), das sowohl in institutionell organisierten Formen, als auch
von den Lernenden selbstgesteuert ,,im alltiglichen Lebens- und Arbeitszusammenhang™ (ebd.,
S. 187) stattfinden kann. Durch diese Einbettung in die alltédglichen Kontexte kann man dieses Ler-
nen auch als ,lebensweltliches Lernen” bzw. ,lebensweltlich orientiertes Lernen™ bezeichnen (vgl.
ARNOLD 2001, S. 188). Zur weiteren inhaltlichen und begrifflichen Klarung des damit einherge-
henden Lernverstindnisses vgl. I 2.1.
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umfassenden gesellschaftlich-kulturellen, paradigmatischen Umbruches zu deuten
ist, hat die Arbeit eine zunichst ganz grundsitzliche Gemeinsamkeit mit den ge-
genwirtig in der Tétigkeitstheorie diskutierten zentralen Themen und Diskursen.
Zudem hat die Kritische Psychologie, auf die hier umfassend Bezug genommen
wird, ihre Wurzeln in der kulturhistorischen Schule (mafBgeblich in den Arbeiten
Leontjews), was bei allen Unterschieden auch wesentliche, geteilte Auffassungen
hinsichtlich einer historischen, gesellschaftlich verorteten wissenschaftlichen Ar-
beits- und Herangehensweise mit sich bringt. Aktuelle Berithrungspunkte liegen
deshalb auch in der Auseinandersetzung und Bemiithung um eine Neubestimmung
von materialistisch-dialektisch fundierter, kritischer Wissenschaft, die sich ange-
messen auf die Koordinaten einer komplexen, pluralen Welt beziehen kann, und
dies in konstruktivem Bezug auf die Pramissen einer postmodernen bzw. poststruk-
turalistischen Wissenschaftskultur begriinden kann.

Aber auch ganz konkret ergaben sich mehrfach fir den Argumentationsverlauf
wichtige Ankniipfungspunkte an tétigkeitstheoretische Ertrige, wie die tétigkeits-
theoretischen Ausdifferenzierungen zur gesellschaftlich vermittelten Lerntitigkeit,
aber auch verschiedene tdtigkeitstheoretisch fundierte Beitrdge zu den Diskursen
um eine ,,Neue Lernkultur/Lernkultur Kompetenzentwicklung® .

Aufbau der Arbeit

Die einzelnen Teile der Arbeit sind wie Treppenstufen angelegt, die mit dem ,,Un-
tersuchungsgang durch das Geldnde™ eines Lernens im Kontext sozialer Wand-
lungsprozesse in immer tiefere, grundlegendere Kldrungsebenen fiithren.

Ausgangspunkt sind die Prozesse gesellschaftlichen Wandels und die daraus her-
vorgehenden Aufgaben des individuellen und gesellschaftlichen Lernens (Einlei-
tung). Da soziale Wandlungsprozesse aufgrund ihrer Komplexitit, Flexibilitdt und
Temporalitdt in den Sozialwissenschaften zunehmend als Verdnderung der Ver-
kntipfungen zwischen Akteur(en) und Struktur(en) betrachtet werden, lassen sich —
darauf bezogen — der grundlegende Bedarf an einem Lernen, das in die sozialen
Wandlungsprozesse vermittelt ist, sowie grundlegende Fragen eines Lernens im
Lebenszusammenhang formulieren.

Die Fragen der Konstituierung und Entwicklung eines Lernens im Lebenszusam-
menhang werden anschliefend als erwachsenenpiadagogische Entwicklungsaufga-
be expliziert und weiterverfolgt, um die damit verbundenen spezifischen Gestal-
tungserfordernisse konkretisieren und bearbeiten zu kénnen (7eil I). Dabei wird an
einschldgige Diskurse angekniipft, in denen die Herausforderungen eines lebens-
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weltlichen Lernens diskutiert und als Impuls zur Entwicklung geeigneter Un-
terstlitzungs-, Organisations- und Institutionalformen aufgegriffen werden. Ebenso
werden theoretische und praktische Ansitze vorgestellt, in denen bereits strukturel-
le Dimensionen des Lernens ausdifferenziert sind. SchlieBlich wird der konzeptuel-
le und theoretische Bedarf fiir die Entwicklung lebensweltlicher Bildungsstruktu-
ren ausgefaltet und begriindet.

Als Dreh- und Angelpunkt fiir die Konstituierung eines Lernens im Lebenszusam-
menhang erweisen sich die Problematiken, die der angemessenen Gegenstandsbe-
stimmung eines gesellschaftlich vermittelten Lernens entgegenstehen (7eil II). In
ihrer Konsequenz verweisen sie, wie sich u. a. bei Anwendung der wissenschafts-
theoretischen Analysen von HOLZKAMP zeigen ldsst, auf eine wissenschaftskonzep-
tionelle Neuorientierung, mit der man die Gegenstandskonstituierung und -ent-
wicklung des Lernens an die Komplexitdt, Flexibilitdt und Temporalitit sozialer
Prozesse anzuschlieen vermag. Hier lassen sich auch tibergreifende Verbindungen
zum soziologischen Diskurs des ,,Cultural Turn“ sowie zu den Positionen der aktu-
ellen kulturtheoretischen Debatte in der Erwachsenenpiddagogik herstellen.

Als Beispiel fiir solch eine gesellschaftlich orientierte Wissenschaftskonzeption
wird die ,,Kritische Psychologie®, wie sie von HOLZKAMP begrindet wurde, rezi-
piert (Teil III). Mit ihr lassen sich nicht nur die Probleme der Gegen-
standskonstituierung tiberwinden — sie steht auch fiir eine integrative Verschrin-
kung von Theorie, Forschung und Unterstiitzungspraxis, die den Anschluss an
gesellschaftliche Aufgaben ermoglicht. Zudem wird die in diesem Rahmen entwi-
ckelte subjektwissenschaftliche Konzeption eines gesellschaftlich vermittelten
Lernens vorgestellt.

Die Ertrdge der Rezeption werden sowohl im Hinblick auf die aufgeworfenen
wissenschaftskonzeptionellen Fragen als auch in ihrem Beitrag zur wissenschaft-
lich fundierten Konstituierung und Entwicklung eines gesellschaftlich vermittelten
Lernens ausgewertet (7eil IV). Sichtbar wird eine konzeptionelle Perspektive, mit
der sich Lernen im Lebenszusammenhang als sozialstrukturelles Geschehen konsti-
tuieren, erschliefen und unterstiitzen ldsst. Um zu zeigen, in welcher Richtung
diese Konzeption weiterzuentwickeln wiére, wird im letzten Teil ein Ausblick auf
mogliche innere Konturen eines sozialstrukturell gefassten Lernens er6ffnet.

Die vorliegende Arbeit entstand vor dem Hintergrund meiner erwachsenenpiadago-
gischen Beschiftigungen in verschiedenen Feldern der beruflichen Bildung und
Frauenbildung sowie meiner Tétigkeit als wissenschaftliche Mitarbeiterin am Insti-
tut fur Erzichungswissenschaften an der Humboldt-Universitdt im Arbeitsschwer-
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punkt ,Padagogische Organisationsberatung und -forschung®. Thre kritisch-
psychologischen Wurzeln liegen in der Zeit, in der HOLZKAMP die subjektwissen-
schaftliche Konzeption des Lernens entwickelte.

Mein besonderer Dank gilt Prof. Dr. Ortfried SCHAFFTER, der diese Arbeit von den
Anfiangen tiber ihre grundlagenwissenschaftlichen Tiefen bis zur Herausarbeitung
der konzeptionellen Rahmenkonzeption eines Lernens im Lebenszusammenhang
fur die Erwachsenenbildung begleitet hat. Dem Zweitgutachter Prof. Dr. Joachim
LUDWIG danke ich fiir seine Unterstiitzung und Anregungen zur Thematisierung
der subjektwissenschaftlichen Perspektive in der Erwachsenenbildung, PD Dr. J.
ERDMANN fiir die Transfergesprache zwischen Kritischer Psychologie und Tétig-
keitstheorie und PD Dr. Ute OSTERKAMP fiir die Moglichkeit, den erwachsenenpé-
dagogischen Lern-Diskurs in der Zeitschrift ,,Forum Kritische Psychologie® vorzu-
stellen.

Mehrere Menschen und Gruppen hatten zu unterschiedlichen Zeiten forderlichen
Einfluss auf den Produktionsprozess, so insbesondere meine Team-Kolleginnen
Christel WEBER und Birgit HILLIGER, Mitarbeiterlnnen und Mitforschende im
Arbeitsbereich ,,Padagogische Organisationsberatung und -forschung®, die ,,Lern-
AG* der Kritischen Psychologie, Hildegard DRIESCH-HAUPT, mit der ich die Praxis
sozial vermittelten Lernens entwickeln konnte, und die Lektorin Claudia KUHNE,
die fiir Ubersichtliche Formatierungen in einem groflen Text gesorgt hat. Meiner
Familie danke ich fiir vielfiltige Unterstiitzung aller Art.

Die Arbeit wurde im Rahmen des Graduiertennetzwerkes des Forschungs- und
Entwicklungsprogramms ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung* von 2002-2005 aus
Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) sowie aus
Mitteln des Europiischen Sozialfonds gefordert.






EINLEITUNG

1 Ausgangspunkt: Lernen als Ressource individueller und
gesellschaftlicher Entwicklung

Lernen gilt als bedeutsame Ressource fiir individuelle wie gesellschaftliche Ent-
wicklungen. Wie weitreichend diese Ressource eingeschitzt wird, kommt in inter-
nationalen, europdischen und nationalen Bildungsberichten gleichermalen zum
Ausdruck.

So befasst sich der ,,UNESCO-Bericht* der Internationalen Kommission ,,Bildung
fiir das 21. Jahrhundert” mit kultureller Bildung, mit dem Verhiltnis von Bildung
zu Demokratie, zu sozialen Arbeitsprozessen, zur Arbeitswelt, zur Entwicklung
und zu Forschung und Wissenschaft. Themenbereiche, die sich daraus fiir die Er-
wachsenenbildung ergeben, sind z. B. Geschlechtergerechtigkeit, die wirtschaft-
liche Transformation, der Zugang zu Informationen, nachhaltiger Umweltschutz,
aber auch Gesundheit und Alter (vgl. UNESCO-INSTITUTE FOR EDUCATION 1997).
Auf die Bildungsbediirfnisse des 21. Jahrhunderts soll ein ,,Vier-Séulen-Modell*
antworten:

- Lernen, zusammenzuleben

- Lernen, Wissen zu erwerben

- Lernen, zu handeln

- Lernen fuir das Leben
Eine breit angelegte Grundbildung soll vor allem die Fahigkeit zu lebensbegleiten-
dem Lernen vermitteln. Dabei sieht die Kommission

»in Bildung weder ein Wundermittel noch eine magische Formel, die die Pforten zu
einer von Idealen erfiillten Welt 6ffnet, aber sie ist eines der wichtigsten verfiigbaren
Werkzeuge fiir eine umfassendere und harmonischere Art der menschlichen Ent-
wicklung. Sie kann Armut, Ausgrenzung, Unwissenheit, Unterdriickung und Krieg
tiberwinden helfen” (DELORS 1998, S. 11).

Von der Europidischen Union (EU) wird die Investition in allgemeine und beruf-
liche Bildung als zentraler Faktor fiir die Wettbewerbsfihigkeit der EU, nach-
haltiges Wachstum und Beschiftigung angesehen. Die Entwicklungen in Richtung
wissensbasierter Wirtschaft sowie die Modernisierung der Sozialsysteme erfordern
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lebenslanges Lernen, um den Ausbau zur Wissensgesellschaft zu realisieren. Die
Bildungspolitik habe eine wesentliche Bedeutung fiir das gesellschaftliche Innova-
tionspotenzial, weil sie in der Erzeugung und Weitergabe von Wissen mit den
Bereichen gemeinschaftlichen Handelns (z. B. Beschiftigung, soziale Eingliede-
rung, Kultur- und Jugendpolitik, Wirtschafts- und Unternehmenspolitik, Binnen-
markt) zusammenwirke und sie ergénze. Dabei profitiere die allgemeine und beruf-
liche Bildung von den Entwicklungen in diesen Bereichen und trage im Gegenzug
dazu bei, deren Wirkung zu unterstiitzen (vgl. RAT DER EUROPAISCHEN UNION
2004, S. 8).

Auch auf nationaler Ebene werden gesellschaftliche Herausforderungen thema-
tisiert, fiir deren Bewdltigung Lernen als wesentliche Ressource angesehen wird:
die Auswirkungen der wirtschaftlichen Globalisierung und der Transformations-
prozess in den neuen Bundesldandern, neue Informations- und Kommunikations-
technologien, die Individualisierung der Lebensformen und Berufsbiografien sowie
die Pluralisierung von Bezugswelten in der Arbeits- und Lebenswelt (Auflosung
einheitlicher Strukturen® und allgemeinverbindlicher Ordnungen zugunsten einer
Vielfalt von Systemen und Ordnungen) — um nur die héufigsten Stichworte zu
nennen. Und auch hier wird Lernen als bedeutsame Ressource angesehen, denn

,nur durch eine stindige konstruktiv-lernende Auseinandersetzung mit den wach-
senden Informationen und Anforderungen, die aus der Umwelt auf sie zukommen,
konnen die Menschen in einer kritischen Transformationsphase personlich zurecht-
kommen“ (DOHMEN 1999, S. 22; vgl. DOHMEN 1998).

Der Begriff der ,,Strukturen spielt eine wichtige Rolle in dieser Arbeit, wobei ich allerdings kei-
nem vorgefassten Theorieansatz folge. In einem generellen Sinn bezeichne ich mit ,,Strukturen das
Bemiihen, ,,mithin das ,Allgemeine’ der sozialen Welt im Gegensatz zum Besonderen und Indivi-
duellen* (RECKWITZ 1997, S. 12) auf den Begriff zu bringen. Nach RECKWITZ erfiillen Strukturen
(z. B. Handlungs- und Deutungsmuster, Regeln, Schemata) zwei Bedingungen, durch die sie von
einmaligen Ereignissen bzw. individuellen Eigenschaften unterscheidbar werden: Es handelt sich
um Kollektivphdnomene, die zudem zeitresistent sind (vgl. RECKWITZ 1997). Es gibt verschiedene
Sozialtheorien (etwa Strukturfunktionalismus, Ethnomethodologie, (Neo-)Marximus oder Sozial-
phianomenologie), die jeweils eigene Vorstellungen davon vermitteln, ,,wie sich erstens die Struktu-
ren, die fiir die soziale Welt konstitutiv sind, definieren lassen und zweitens, in welchem Verhiltnis
diese allgemeinen Strukturen zu den konkreten Prozessen des Handelns stehen, in denen sich die
Strukturen schlielich in irgendeiner Weise manifestieren oder in denen sie hervorgebracht wer-
den* (RECKWITZ 1997, S. 14, Hervorhebungen im Original).

Da im Verlauf der Untersuchung auf verschiedene Theorieansitze Bezug genommen wird, kommen
auch unterschiedliche Strukturvorstellungen zur Sprache, denen aber gemeinsam ist, strukturelle
Dimensionen des Handelns bzw. des (traditionell individualistisch gefassten) Lernens zum Aus-
druck zu bringen.
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1.1 Ablésung des linearen Modernisierungsverstindnisses

Die Beispicele zeigen, wie sehr Lernen angesichts der aufgezihlten gesellschaft-
lichen Aufgaben aktuell und zukiinftig als bedeutsame Ressource fiir individuelles
und kollektives Handeln eingeschétzt wird. Der Zusammenhang von verdnderten
gesellschaftlichen Aufgaben und der Erfordernis des Lernens erscheint hier unmit-
telbar nachvollziehbar.

Dabei fillt zunédchst gar nicht auf, dass dieser Zusammenhang implizit auf einem
Modell linearen Fortschritts aufbaut, in dem kontinuierlich wachsende Heraus-
forderungen scheinbar immer wieder in Aufgaben bzw. Lernziele operationalisiert
werden konnen. Lernen erscheint in diesem Modell als immer wieder einzusetzen-
de Bemiihung, Diskrepanzen aufzulgsen, die zwischen einem aktuellen Stand des
Konnens und Wissens und einem zukiinftig gewiinschten Stand der Féhigkeiten
bestehen, mit dem die gesellschaftlichen Aufgaben bewiltigt werden kénnen (zum
Modell linearer gesellschaftlicher Transformation vgl. SCHAFFTER 2001, S. 19).

Es ist allerdings eine Frage, ob diese Sicht der Realitdt moderner Gesellschaften
gerecht wird und ob der Zusammenhang zwischen wachsenden Aufgaben und
deren Bewiltigung durch die bestehenden Formen des Lernens tatsdchlich so
umstandslos angenommen werden kann.

Schliefit man an einschldgige Diskussionen zum sozialen Wandel an, so stellt sich
dieser immer weniger als linear oder gar als einheitlicher, konformer Prozess dar.
Anstelle des Bildes einer homogenen, statischen Welt, in der sich allgemeine Ent-
wicklungstendenzen und -aufgaben auf der Ebene der Individuen, Gruppen, Fami-
lien oder Organisationen nur noch mehr oder weniger konkretisieren, riickt ein Bild
von Gesellschaft als Ausdruck verschiedener, miteinander gekoppelter lokaler
Praktiken, die durch ihre soziale Struktur miteinander verbunden werden, in den
Blickpunkt (vgl. RECKWITZ 2003, S. 289; DREIER 1999).

Unter dem Aspekt des sozialen Wandels wird betrachtet, wie sich neue Aufgaben
in darauf bezogenen Prozessen sozialer Strukturbildung in spezifischen Kontexten
herausbilden:

»Sozialer Wandel ist weder der majestétische Ablauf der Geschichte, deren Gesetze
einfach nur aufzudecken und zu befolgen wiren, noch die Ausarbeitung und Umset-
zung eines rationaleren” Modells sozialer Organisationen. Er kann nur als Prozess
kollektiver Schopfung verstanden werden, in dessen Verlauf die Mitglieder einer be-
stimmten Gesamtheit neue Spielweisen fiir das soziale Spiel der Zusammenarbeit
und des Konfliktes, mit einem Wort eine neue soziale Praxis erlernen, das heif3it er-
finden und festlegen, und in dessen Verlauf sie sich die dafiir notwendigen kogniti-
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ven, relationalen und organisatorischen Féahigkeiten aneignen® (CROZIER/FRIEDBERG
1993, S. 19, Hervorhebung im Original).
Wie der Soziologe RECKWITZ ergéinzend aufzeigt, sind solche sozialen Wand-
lungsprozesse kaum mehr an die Gesellschaftsformen klassischer Organisationen,
d h. an substanzielle GroBlen wie feste Orte oder feste Gruppen gebunden. Zudem
gebe es gleichzeitig unterschiedliche Transformationsprozesse (multiple modern-
ities), die noch dazu in unterschiedlichen Prozess-Dynamiken verlaufen (vgl.
RECKWITZ 2004, S. 10). Im wissenschaftlichen Diskurs werden solche Prozesse der
kollektiven Neuschopfung von sozialen Handlungsstrukturen z. B. mit den Theo-
rien sozialer Praktiken (vgl. RECKWITZ 2003; SCHATZKI/KNORR-CETINA/SAVIGNY
2001) konzeptualisiert. Das Verstandnis sozialer Praktiken umfasst
.know-how abhédngige und von einem praktischen ,Verstehen’ zusammengehaltene
Verhaltensroutinen, deren Wissen einerseits in den Korpern der handelnden Subjek-
te ,inkorporiert’ ist, die andererseits regelmafig die Form von routinisierten Bezie-
hungen zwischen Subjekten und von ihnen ,verwendeten’ materialen Artefakten an-
nehmen* (RECKWITZ 2003, S. 289).
Soziale Praktiken entstehen vor dem Hintergrund von Sinn- und Unterscheidungs-
systemen, die in ihrer jeweils spezifischen Form eine ,,symbolische Organisation
der Wirklichkeit“ (RECKWITZ 2004, S. 17) darstellen und handlungskonstitutiv
sind. Und sie werden im Zusammenhang spezifischer Sinn- und Unterscheidungs-
systeme reproduziert bzw. verandert.

Eine lineare Modernisierungsvorstellung, in welcher die zugrunde liegenden Hand-
lungsstrukturen implizit als einheitlich konform angenommen werden, erscheint
solchen Dimensionen sozialen Wandels gegeniiber als eine zu wenig differenzierte
Beschreibungsform. Wegen ihrer scheinbaren, da alltagsnahen Plausibilitdt trégt
sie jedoch hdufig dazu bei, dass Wandel ausschlielich in seinen Auswirkungen,
d. h. in Form von verdnderten gesellschaftlichen Herausforderungen, Aufgaben
und Zielen wahrgenommen wird, nicht aber als Wandel der sozialen Prozesse, die
diesen Verdnderungen zugrunde liegen.

Der Zugang zu solchen kontextgebundenen Prozessen des sozialen Wandels ge-
winnt jedoch erheblich an Bedeutung, da wir es gegenwirtig mit verschiedenen
Verdnderungen gesellschaftlicher Strukturen zu tun haben (politische Restruk-
turierung Europas, wirtschaftliche Globalisierung, Rationalisierung von Wirtschaft
und Verwaltung, demografischer Strukturwandel, Strukturwandel der Arbeits-
gesellschaft, Krise gesellschaftlicher Institutionen), die in hohem Maf3e kontingent
und zukunftsoffen sind. Diese Vorginge finden nicht nur gleichzeitig statt, sie
treffen in einer komplexen Weise aufeinander und iiberlagern bzw. verstirken sich
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gegenseitig. Zudem tragen sie dazu bei, dass sich traditionelle gesellschaftliche
Strukturen (Arbeit, Familie) auflosen (vgl. SCHAFFTER 2001, S. 9).

1.2 Sozialer Wandel als Verinderung von individuellen und
gesellschaftlichen Handlungszusammenhiingen

Einen kontextbezogenen Zugang zu Prozessen des sozialen Wandels bieten z. B.
Ansitze, mit denen sich individuelles und kollektives Handeln als Teilhabe an
verschiedenen Handlungszusammenhingen bzw. ,,Social Practices™ fassen ldsst,
die der je personlichen Lebensfiihrung dienen (vgl. LAVE/WENGER 1991, 1998;
DREIER 1999, 2003, 2006).

In diesen Ansidtzen wird der Flexibilitit, Komplexitidt und Temporalitit sozialer
Prozesse in modernen Gesellschaften durch eine Ausdifferenzierung des Hand-
lungsverstindnisses aus der Perspektive des Individuums Rechnung getragen:

a) Aspekt gesellschaftlicher Flexibilitdt: Da gesellschaftliche Praxis als eine
strukturelle Koppelung unterschiedlicher Praktiken in lokalen Kontexten
betrachtet wird, wird angenommen, dass die Individuen ,,ihr Leben als eine
Verkniipfung und Trennung ihrer verschiedenen Teilnahmen in verschiede-
nen Kontexten gestalten und ihre persénliche Teilnahme im Verhéltnis zu
den verschiedenen Arrangements lokaler Kontexte variieren* (Dreier 2006,
S. 73) miissen.

b) Aspekt gesellschaftlicher (struktureller) Komplexitdt: Verbindungen und
Trennungen zwischen Kontexten werden als strukturell organisiert verstan-
den, da die Mittel und Zwecke der lokalen Praktiken sowie Ordnungen des
Zugangs und Zugehorigkeit auch via tiberindividuelle Strukturen hergestellt
und geregelt werden. Es ist deshalb davon auszugehen, dass nicht nur das
unmittelbare situative Handeln die Art und Weise der Teilhabe an Social
Practices beeinflusst, sondern dass es kontextuelle, historisch gewachsene
Arrangements gibt, welche die Teilhabe und den Durchlauf durch bestimm-
te Kontexte regulieren.

c) Aspekt gesellschaftlicher Temporalitit: Handeln entfaltet sich in diesen
strukturellen Ordnungen zum Zweck der Lebensﬁihrung", ,,als eine Bewe-
gung durch verschiedene Kontexte in den bestehenden Praxisstrukturen
(ebd., Hervorhebung im Original).

Handeln wird hier aus der Perspektive individueller Lebensfiihrung als Koordi-
nierung sozialer Praktiken in bestimmten strukturellen Ordnungen entwickelt und
ausdifferenziert. Indem dabei auf gesellschaftlich-historische Ordnungen und Sinn-



26

systeme zuriickgegriffen wird, werden aber auch, so ist zu erginzen, mit der indi-
viduellen Koordination sozialer Praktiken zugleich {iiberindividuelle ,,Lebens-
zusammenhénge* auf kollektiver Ebene konstituiert. Das bedeutet, es werden
gleichzeitig tiberindividuelle Koordinierungsformen geschaffen und Handlungs-
zusammenhénge hergestellt, in denen individuelle Lebensinteressen realisiert und
abgesichert werden kénnen.

Mit den Prozessen des sozialen Wandels konnen sich die individuellen wie iiber-
individuellen Formen, mit denen Handlungszusammenhinge der Lebenssicherung
iiber die Teilhabe und Koordinierung an den dafiir erforderlichen Social Practices
hergestellt werden, in einer Weise verdndern oder auflosen, dass sich hinsichtlich
der Konstituierung von Lebenszusammenhédngen komplexe Fragen er6ffnen kon-
nen (vgl. DREIER 1999), so z. B.
- ob und zu welchen sozialen Praktiken man tiberhaupt Zugang hat bzw. wie
sich dieser verdndert
- ob und wie Anschliisse zwischen sozialen Praktiken moglich sind bzw. un-
moglich geworden sind
- ob und wie die Praktiken zueinander in Beziehung zu setzen sind (oder ob
neue Verbindungen hergestellt werden miissen)
- ob und wie tber eine situative Koordinierung hinaus eine biografisch sinn-

volle Lebensfithrung entwickelt werden kann oder was dies erschwert bzw.
behindert

Das bedeutet, dass in Prozessen sozialen Wandels nicht die verinderten Aufgaben
an sich die zentrale Herausforderung darstellen, sondern die Verdnderung von
Handlungsstrukturen und deren Bedeutung fiir die Konstituierung von Hand-
lungszusammenhéngen zur Realisierung und Absicherung von individuellen und
gesellschaftlichen Lebensinteressen.

Wenn also diese sozialwissenschaftlichen Modelle sozialen Wandels die gegen-
wirtige Situation nicht grundlegend verfehlen, so er6ffnet sich die Frage, wie man
sich die Vorgénge und die Praxis eines Lernens, das in solche Prozesse verschrénkt
ist, tiberhaupt vorstellen kann und wie dieses Lernen im Kontext gesellschaftlicher
Strukturverdnderungen zu einer Ressource individueller und gesellschaftlicher
Entwicklungen werden kann. Mit den Prozessen sozialen Wandels zeichnet sich
somit eine spezifische und neue Aufgabe ab: Mag es im Rahmen linearer Moderni-
sierungsprozesse noch ausreichen, allgemein zu konstatieren, dass Lernen eine
bedeutsame Ressource fiir individuelles und gesellschaftliches Handeln darstelle,

4 Weitere Praktiken wie Arbeit, Familie, Reproduktion etc. werden in diesem Zusammenhang als

Teil der Lebenssicherung und Lebensfiithrung verstanden.



27

so sind hier die relevanten Zusammenhinge, durch die Lernen zum Potenzial in
einem sich ausdifferenzierenden, komplexen Handeln werden kann, iiberhaupt erst
aufzufinden bzw. durch neue Verkniipfungsstrukturen herzustellen. Gegeniiber der
bloBen Fortschreibung oder Modifizierung bestehender Lern- und Unterstiitzungs-
formen geht es um nunmehr um die Kldrung, welche neuen Formen des Lernens
sich mit den Prozessen sozialen Wandels herausbilden, auf welche Art und Weise
dies geschieht und welche Unterstiitzungs- und Entwicklungsaufgaben sich damit
stellen.

1.3 Klidrungsbedarf hinsichtlich des Lernens

Mit Bezug auf die gegenwirtigen Theorien und Modelle zu den Prozessen sozialen
Wandels stellt sich m. E. die Aufgabe, scheinbare Selbstverstandlichkeiten des
Lernens, die sich implizit auf ein lineares Modernisierungsverstidndnis beziehen, zu
iiberdenken und offensiv die Debatte zu er6ffnen, wie Lernen in der Verdnderung
von Handlungsstrukturen und -zusammenhingen zu einer Ressource individuellen
und gesellschaftlichen Handelns werden kann. Nimmt man die Vorstellungen eines
Lernens im Kontext linearer Modernisierung zum Ausgangspunkt, ldsst sich zei-
gen, dass hier aus der Perspektive sozialen Wandels offene Fragen des Lernens zu
thematisieren sind. Dies sei an drei Beispielen belegt:

1. Im Verstdndnis sozialen Wandels kann der Ausgangspunkt des Lernens nicht
wie bei einer linearen Modernisierung in tibergreifenden, externen Aufgaben, die
sich mehr oder weniger fiir alle Gesellschaftsmitglieder stellen, bestimmt werden.
An die Stelle externer Aufgabenbeschreibungen treten die offenen und zu erschlie-
Benden Fragen,

- in welchen kontextgebundenen Formen und Strukturen des sozialen Wan-
dels welche individuellen und kollektiven Handlungsproblematiken entste-
hen und

- wie sie als Ausdruck und Aspekt sozialen Wandels wahrgenommen und
bewiltigt werden konnen — sowohl auf individueller als auch auf iiber-
individueller Ebene.

Da sich solche Fragen nur im Kontext des jeweiligen sozialen Prozesses konkre-
tisieren lassen, in dem sie stattfinden, wird es zu einem zentralen Thema, wie indi-
viduelles und kollektives Handeln tiber die Teilhabe und Koordinierung von Social
Practices miteinander vermittelt sind und wie in dieser Vermittlung Handlungs-
strukturen konstituiert, reproduziert und verédndert werden kénnen.
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2. Gegeniiber der Operationalisierung von Lernzielen aus iibergreifenden Aufga-
ben und der Vorstellung, dass Lernen Diskrepanzen zwischen einem aktuellen
Stand des Konnens und Wissens und einem zukiinftig gewiinschten Stand der Fa-
higkeiten auflost, stellen sich die offenen und zu erschlieBenden Fragen,

- wie sich in den komplexen und flexiblen Prozessen der Teilhabe und Koor-
dinierung von Social Practices individuelle und gesellschaftliche Lern-
anldsse herausbilden und wie sie wahrgenommen werden kénnen und

- welche Art von Lernvorgéngen in der Reproduktion und Verdnderung von
Handlungsstrukturen, d. h. in der jeweiligen strukturellen Vermittlung von
individuellem und kollektivem Handeln erforderlich werden.

Wie individuelles und kollektives Lernen in der Konstituierung von tiberindividu-
ellen Handlungszusammenhingen strukturell miteinander in Beziehung stehen und
wie es als Zusammenhang (des Lernens in Prozessen sozialen Wandels) aufgegrif-
fen und unterstiitzt werden kann, wird somit zu einem wichtigen, zu kldrenden
Aspekt des Lernens.

3. Anstelle eines implizit angenommenen Zusammenhangs zwischen gelernten
Fahigkeiten und der Bewiltigung von scheinbar im Voraus bestimmbaren indivi-
duellen und gesellschaftlichen Aufgaben wird es zu einer offenen und zu kldrenden
Frage, in welcher Weise die in den je spezifischen Kontexten zu erschlieBenden
Lernprozesse in Relation zu ebenfalls zu erschlieBenden Handlungserfordernissen
als Ressource erschlossen, unterstiitzt und entwickelt werden konnen.

Dass die Relation zwischen Handeln und Lernen eine zu kldrende Frage ist, wird
insbesondere dort deutlich, wo der Zusammenhang noch nicht oder nicht mehr
gelingt. So zeigt SCHAFFTER auf, dass z. B. Qualifizierungsmainahmen angesichts
der Herausforderungen des Strukturwandels eine regelrechte Wirkungsumkehr
erzeugen konnen. Dies ist der Fall, wenn vorweg festgesetzte Lernziele und -wege
den Zugang zu Orientierungsfragen und damit eine lernende Auseinandersetzung
mit Verdnderungen regelrecht verunmoglichen (vgl. SCHAFFTER 2001, S. 3). Aber
auch die traditionellen Lehr-Lernformen von Schule werden darauf hinterfragt,
inwieweit und wie sie veridndert werden miissen, um das schulische Lernen stirker
an die gegenwirtige gesellschaftliche Realitdt in ihrer Komplexitit und Prozessdy-
namik anzuschlieen (vgl. CARLE 2000, S. 19).

Dabei handelt es sich mit den herzustellenden Relationen zwischen Handeln und
Lernen nicht um rein interaktive oder situative Bemiithungen. Im Modus sozialer
Praktiken gesprochen, sind solche Relationen als soziale Routinen (z. B. des insti-
tutionalisierten Lernens in der Schule) zu denken, die in Bezug auf vergesellschaf-
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tete Sinn- und Unterscheidungssysteme und in spezifisch herausgebildeten Struktu-
ren und Ordnungen hergestellt und verfestigt werden. Zu Recht macht LAVE darauf
aufmerksam, dass solche sozialen Praktiken sich verselbstindigen konnen. Sie
werden dann nicht mehr als historisch gewachsene, sondern als naturgegebene
Form des Lehrens und Lernens betrachtet, so etwa, wenn unter Lernen nur noch
das schulische Belehrtwerden verstanden wird (vgl. LAVE 1997, S. 123).

In der Zusammenschau aller drei Punkte kann man sagen, dass sich in den Prozes-
sen sozialen Wandels die offene Frage ergibt, wie in der Vermittlung individuellen
und kollektiven Handelns tiberindividuelle Handlungsstrukturen konstituiert und
verdndert werden und wie Lernen aus dem Kontext solcher sich wandelnder Hand-
lungszusammenhéinge heraus verstanden und aufgegriffen werden kann. Aus der
Perspektive der Unterstiitzung von Lernprozessen ist zu kldren, wie die in den
sozialen Verdnderungsprozessen beildufig sich herausbildenden Formen des Ler-
nens wahrgenommen, unterstiitzt und so miteinander in Beziehung gesetzt werden
konnen, dass sie in Relation zu Handlungsfragen gebracht werden konnen. Offen
ist, welche sozialen Praktiken zu entwickeln sind, die dies ermdglichen.

2 Zentrale Fragestellungen zur Konstituierung und
Entwicklung eines ,,Lernens im Lebenszusammenhang*

Geht man im Anschluss an die Theorien gesellschaftlichen Wandels der Frage
nach, wie Lernen in der Verdnderung von Handlungsstrukturen und -zusam-
menhédngen zu einer Ressource individuellen und gesellschaftlichen Handeln wer-
den kann, er6ffnet sich ein komplexer Klarungsbedarf.

Es zeichnet sich die Herausforderung ab, Lernen als ein Phidnomen zu begreifen
und zu fassen, das sich in der Komplexitit, Flexibilitdt und Temporalitit der ge-
sellschaftlich-historischen Entwicklungen ausdifferenziert und das sich nicht nur
auf der individuellen Ebene, sondern auch in der tiberindividuellen Konstituierung
von Handlungszusammenhingen und somit als strukturelle Vermittlung von indi-
viduellem und gesellschaftlichem Lernen entfaltet. Das beinhaltet faktisch die
Suche nach einem Gegenstandsverstdndnis, mit dem sich das Lernen in diesen
Zusammenhédngen angemessen theoretisch abbilden und konstituieren lésst.

Im weiteren Verlauf dieser Arbeit mochte ich dieses Lernen mit dem Begriff ,Ler-
nen im Lebenszusammenhang  kennzeichnen. Er soll in einer sprachlichen Kurz-

*  Im weiteren Text ohne Anfiihrungsstriche.
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form fiir das Verstdndnis eines Lernens stehen, das sich in der individuellen und
gesellschaftlichen Konstituierung von Handlungszusammenhéngen, die in ver-
schiedener Weise zur Lebenssicherung und Lebensfithrung beitragen, herausbildet.
Dabei ist die Bezeichnung ,Lebenszusammenhang’ als sprachlicher Uberbegriff zu
verstehen, der sich nicht etwa nur auf Gemeinwesen oder Reproduktion und Fami-
lie bezieht, sondern auch auf Arbeit, 6konomisches Handeln etc.

Inwieweit in Bezug auf ein Gegenstandsverstdndnis des Lernens im Lebens-
zusammenhang auf vorhandene Lerntheorien und -ansétze zuriickgegriffen werden
kann bzw. ob und wie ein solches Gegenstandsverstindnis noch zu konstituieren
ist, wird einen wichtigen Teil dieser Arbeit einnehmen (vgl. I 4 und II). Da sich
aber angesichts der gesellschaftlichen Veranderungsprozesse die Aufgabe stellt,
Lernen auch tatsdchlich als Ressource individueller und gesellschaftlicher Ent-
wicklung entfalten zu konnen, ist absehbar, dass die Herausbildung eines Gegen-
standsverstidndnisses des Lernens, das den Prozessen sozialen Wandels angemes-
sen ist, dafiir allein nicht ausreichen wird. Aus der Gestaltungs- und
Entwicklungsperspektive ist die Frage nach einem Gegenstandsverstindnis, mit
dem sich das Lernen im Lebenszusammenhang angemessen abbilden 146t eng mit
der Suche nach sozialen Praktiken der Unterstiitzung eines solchen Lernens zu
verschrénkt.

Dabei gilt es mit der Besonderheit umzugehen, dass man es in den Prozessen sozia-
len Wandels mit einer grundlegenden Unbestimmtheit und Zukunftsoffenheit des
Handelns und somit auch des Lernens im Kontext dieses Handelns zu tun hat. Es
ist von daher kaum moglich, von einem externen Standpunkt und im Vorhinein
verlédsslich zu bestimmen, welche individuellen und gesellschaftlichen Féhigkeiten
und Potenziale in den Prozessen sozialen Wandels konkret bendtigt werden. Wel-
che Relationen zwischen dem je zu erschliefenden Lernen und Handeln méglich
und hilfreich sind, wird somit zu einem Aspekt, der auch erst im Vollzug des Er-
schliefens und Unterstiitzens solcher Lernprozesse zu kléren ist.

In der Konsequenz bedeutet dies: Es besteht Bedarf an einem Gegen-
standsverstidndnis des Lernens, mit dem Lernprozesse in ihrer Herausbildung im
sozialen Wandel kontextnah und in der Offenheit des zukiinftigen Handelns er-
schlossen werden kénnen — und zwar so, dass daraufhin soziale Praktiken zu deren
angemessener Unterstiitzung und Entwicklung generierbar werden. Die besondere
Entwicklungsaufgabe besteht also darin, die ErschlieBung und Begleitung des
Lernens im sozialen Wandel in enger Korrespondenz aneinander anzuschlieen
und integrativ zu entwickeln. Man kann sagen, dass es hier einen Modus des Auf-
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greifens und Unterstiitzens von Lernen zu entwickeln gilt, der einerseits entwick-
lungsoffen ist, der andererseits aber iiber interaktive und situative Momente hinaus
verlédssliche Strukturen schafft und somit gesellschaftliche Relevanz erhélt.

Diese besondere Entwicklungsaufgabe eines Lernens im Lebenszusammenhang
bringt mit sich, dass die Konstituierung eines angemessenen Gegenstandsverstind-
nisses und die ErschlieBung und Entwicklung dieses Lernens eng miteinander zu
verschranken sind. Die zentrale Fragestellung dieser Arbeit lautet deshalb: Wie
kann Lernen im Lebenszusammenhang so konstituiert, erschlossen und entwickelt
werden, dass es in der Komplexitdt, Flexibilitit und Temporalitit wie auch in der
Unbestimmtheit des sozialen Wandels zu einer Ressource des Handelns werden
kann?

Die Entwicklungsaufgabe eines Lernens im Lebenszusammenhang und die daraus
sich ergebende zentrale Fragestellung wurden damit zunédchst bewusst auf einer
allgemeinen Ebene und noch nicht aus einer bestimmten disziplindren Sicht heraus
formuliert. Grundsétzlich lassen sich zu dieser Aufgabe — je nach sozial-
wissenschaftlicher Disziplin (bspw. Soziologie, Psychologie, Pddagogik) — unter-
schiedliche Diskussions- und Bearbeitungsstringe sowie auch interdisziplindre
Diskurse erdffnen.

In dieser Arbeit steht das Interesse im Mittelpunkt, die Konstituierung und Ent-
wicklung eines Lernens im Lebenszusammenhang als eine erwachsenenpiadago-
gische Entwicklungsaufgabe auf den Begriff zu bringen. Meines Erachtens bietet
gerade die erwachsenenpéddagogische Perspektive eine grofle Chance, die mit der
Entwicklungsaufgabe dieses Lernens verbundenen spezifischen Gestaltungs-
herausforderungen zu konkretisieren und zu bearbeiten, da hier an die erziehungs-
wissenschaftliche Tradition der Vermittlung von Theorie und Praxis angekniipft
werden kann (vgl. KORING 1997), aber insbesondere auch an ausgeficherte Dis-
kurse zu den Fragen eines lebensweltlichen Lernens und dessen Unterstiitzung
(vgl.121).

Mit Blick auf die Aufgabe, in den Prozessen sozialen Wandels eine theoretisch
fundierte Entwicklungs- und Gestaltungsperspektive des Lernens im Lebenszu-
sammenhang zu gewinnen, wird im Folgenden vornehmlich Bezug auf erwach-
senenpddagogische Positionen genommen, die lebensweltliches Lernen als Heraus-
forderung zur Generierung geeigneter Unterstiitzungs-, Organisations- und Institu-
tionalformen verstehen, mit denen die Erwachsenenbildung an lebensweltliche
Lernprozesse anzuschlieBen vermag. Das beinhaltet eine Abgrenzung zu Diskur-
sen, in denen die verdnderten individuellen und gesellschaftlichen Handlungs- und





