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Zusammenfassung

In zustimmend weiterdenkender Argumentation stellt die
Replik den Impuls von Ulla Klingovsky in den Zusammen-
hang einer historischen Epistemologie. Die aktuelle Prob-
lemlage wird zum Ausdruck einer zweifachen Deontologi-
sierung von Bildung, ihre De-Konstruktion zum Ausgang
fiir eine Re-Konstruktion durch die Optik verschiedener
Linsen. Im Ergebnis fiithrt das zum Konzept eines topo-
logischen Bildungsraums. Mit diesem Deutungsangebot
vermag sich ,Erwachsenenbildungswissenschaft’ transdiszi-
plinir fiir bisher noch nicht antizipierbare Entwicklungs-
perspektiven einer Transformationsgesellschaft zu 6ffnen.

Bildungsraum - Kontingenz - Deontologisierung -
Temporalisierung - Transdisziplinaritit

abstract

In a consensual approach, this contribution provides an in-
depth continuation of Ulla Klingovsky's line of reasoning,
placing it in the context of a historical epistemology. The cur-
rent situation is seen as an expression of a double deontology
of education; its deconstruction becomes the starting point
for a reconstruction guided by a view through different lens-
es. The result is a concept of a topological educational space.
Based on this approach, “adult education science” is able to
open up in a transdisciplinary way to as yet not anticipated
developmental perspectives of a society of transformation.

educational space - contingency - deontologization -

temporalization - transdisciplinarity
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»~Genealogie des erwachsenen-
padagogischen Blicks“ durch
eine relationslogische Optik
gescharft. Eine Replik auf

Ulla Klingovsky

Ortfried Schiffter

Einleitung: Vom Fixpunkt zum
sich 6ffnenden Raum

Der spontane Entschluss, auf den Impuls
zu einer ,Genealogie des erwachsenenpida-
gogischen Blicks® eine unterstiitzende und
gedanklich anschliefende Replik aus einer
relationslogischen Perspektive zu schreiben,
verdankt sich der ,Steilvorlage® durch Ulla
Klingovsky (2019): In ihrem Riickbezug auf
Friedrich Nietzsches und Michel Foucaults
Verstindnis von Genealogie folgt sie derem
Wechsel von der genetischen Ableitung
und Abstam-

mungsverhiltnisse, in denen ein substan-

linearer Verwandtschafts-

zielles ,Erbgut’ an nachfolgende Generatio-
nen transferiert wird, hin zur Umwertung
in Formen einer dezidiert relationalen Deu-
tung. Nietzsches und auch Foucaults Ver-
stindnis von Genealogie unterscheidet sich
damit grundlegend von den auf genetische
Eigenschaften bezogenen Verwandtschafts-
verhiltnissen eines ,Stammbaums‘ (Deleu-
ze & Guattari 1993) . Hier werden soziale,
kulturelle und politische Verhiltnisse nach
Mafigabe der Logik ihrer Entwicklung
zum Gegenstand der Kritik. ,Genealogie
ist somit als Methode anzusehen, geneti-
sche Prozesse, Entstehungsbedingungen
und Konstellationen aufzuschliisseln, um
Herrschaftsverhiltnisse, Machtgeftige und
Herkiinfte ablesbar zu machen® (Wich-

mann 1995, S. 4). Sie folgt der Logik eines
genetischen Prozesses transformativer Ent-
wicklungen. Der Gegenstand einer wissen-
schaftlichen Untersuchung wird hierbei zu-
nichst kontingent gesetzt und tritt dabei als
eine produktive Leerstelle in Erscheinung.
Er ist ihr nicht von vornherein in seiner
Bestimmtheit gegeben, sondern konstitu-
fert sich erst im Zuge seiner Analyse und
Kritik. In seinen methodischen Verfahren
folgt der genealogische Ansatz somit einer
aufdeckenden, decodierenden Bewegung.
Hieraus wird bereits erkennbar, dass die
Methodologie relationaler Weiterbildungs-
forschung mit der poststrukturalistischen
Wissenschaftstheorie Foucaults einer dezi-
diert genealogischen Gegenstandskonstitu-
tion {ibereinstimmt.

Das Format einer Replik bietet Gelegen-
heit, an einem aktuellen Musterfall exem-
plarisch zu verdeutlichen, wie sich der er-
wachsenenpidagogische Blick zu schirfen
vermag, sobald das Okular eines relations-
logischen Prismas mikroskopisch im Sinne
einer Stereo-Lupe herangezogen wird: Der
pidagogische Grundbegriff oder ein zu-
nichst alltdglicher Problembereich gewinnt
zunehmend an Komplexitit und optischer
Tiefenschirfe, wenn folgende ftinf dimen-
sionale Uberginge im Zuge einer relationa-
len Gegenstandskonstitution (Relational
Reframing) durchlaufen werden: (1. Linse)
vom Fixpunkt zur Linie, (2. Linse) von der
Linie zum Feld, (3. Linse) von der Fliche
eines Feldes zur latenten Tiefenstrukeur,
(4. Linse) von der Tiefenstruktur zur ins-
titutionellen Ordnung, (5. Linse) von der
Fliche hin zum Ausfalten polyzentrischer
Bildungsriume.
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Einnahme einer
Kontingenzperspektive

36‘“
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Vonseiten der Relata her die
Beziehungsordnung aufdecken

Abbildung 1 Cang durch ein Relational Reframing

1. Das flinfseitig geschliffene
Okular eines Relational Reframing

Bevor die angesprochene Schrittfolge des Re-
lational Reframing auf mogliche Einsitze zur
kiinftigen Weiterentwicklung einer Erwach-
senenbildungswissenschaft im Sinne eines
relational geschirften Blicks Anwendung
finden kann, soll sie in ihren bislang verfiig-
baren Hinsichten stichwortartig verdeutlicht
werden (vgl. Abbildung 1).

Linse 1: Die Einnahme einer Kontingenzpers-
pektive auf pidagogische Grundbegriffe oder
einen Forschungsgegenstand ldsst erkennen,
dass der Gegen-Stand so erscheint, wie er er-
scheint, fraglos aber auch anders gesehen wer-
den konnte (Nowotny 1999). Die Kontin-

Debatte
Beitrage zur Erwachsenenbildung

Von der Substanz zur Funktion

Tensegrer
Bildungsraum

Vom Chiasmus des
Da-Zwischen-Seins
differenzielle Lage artikulieren

Vom Beziehungsfeld zum Bezichungsregime
einer Konfiguration

Der Gegen-Stand
einer Beziechung

Differenzieren
vom Gegen-
Stand zum

Beziehungsfeld

Rekonstruktion einer
latenten Beziechungsstruktur

genz wird umso grofSer, je mehr Auffassungen
mit ihrer Behauptung in Konkurrenz geraten,
die faktisch richtige Gegenstandsbestimmung
zu sein, denn de facto bedeutet hergestellt (lat.
facere = machen). Eine De-Konstruktion von
Faktizitit bleibt jedoch im Gegensatz zur De-
struktion weiterhin konstruktiv und bil-
det dabei eine wichtige Voraussetzung fiir
Re-Konstruktion. Mit ihr geht es nun weiter.
Linse 2: Die Rekonstruktion von der ,,Subs-
tanz zur Funktion® (Cassirer 1994) lisst sich
einem langfristigen historisch-epistemologi-
schen Megatrend der europiischen Erkennt-
nistheorie und Wissenschaftsgeschichte zu-
ordnen. Er hat seit der frithen Moderne die
Naturwissenschaften sowie derzeit in der
spiten Moderne nun auch die Sozial- und



Kulturwissenschaften ergriffen. Als Gegen-
bewegung zum Essentialismus ist er keines-
wegs neuartig und blickt weltweit auf eine
lange Geschichte zuriick. Heute erhilt der
anti-essentialistische Trend das modische La-
bel relational turn und dies oft in Form einer
polemisch abgrenzenden und paradoxerweise
zugleich auch kontrastiv verbindenden Diffe-
renzlinie zum konstitutiven Gegenbegriff.
Linse 3: Im weiteren Verlauf seiner Entdingli-
chung wird der Gegen-Stand als ein komplexes
Bezichungsfeld erkennbar und verlangt nach
einer differenztheoretischen Kontextanalyse
der komplementiren Relationsgefiige.

Linse 4: Im Ergebnis fithrt die relationslogi-
sche Analyse eines komplexen Beziechungs-
feldes dazu, dass in ihm unterschiedliche
Konfigurationen (Elias 1991) einer bisher
latenten Beziehungsordnung Sichtbarkeit er-
langen, die zunichst noch von den Relata
determiniert werden. Dies lisst sich als ein
relationales ,Denken von den Seiten® her cha-
rakterisieren, wobei Gefahr besteht, dass ein
external bestimmtes Ordnungsgefiige als ein
machtvolles Beziehungsregime abermals zu
einer objektiven Vor-Gegebenheit hyposta-
siert wird und hierdurch in ein substanzielles
Denken zuriickfillt.

Linse 5: Ein zunichst als Ober-Fliche model-
liertes Netzwerk relationaler Verkniipfungen
lisst sich erst dann in seiner riumlichen Tie-
fenschirfe strukturell durch-blicken, wenn es
nicht mehr linear von den Seiten (objektiv)
vorgegebener Relata her, sondern aus der topo-
logischen Lagebeziehung eines existenziell Da-
zwischen-Seins heraus und damit durch imma-
nentes Mit-Erleben beobachtbar wird und von
ihm aus reflexiv artikuliert werden kann. Hier-

zu bedarf es abschlieflend eines fiinften Schritts

hinein in eine sich riumlich ausfaltende Model-
lierung. Aus dem nun erreichten Schwebezu-
stand einer ,topologischen Lagebeziehung des
Zwischen’ werden zwei unterschiedliche Quali-
titen der Relationierung erkennbar: einerseits
eine Riumlichkeit ausfaltende komplementiire
Relationsqualitit, andererseits eine reziprok
Sozialraum elastisch zusammenhaltende korre-
lative Bezichungsqualitit.

Zur relationstheoretischen Modellierung ei-
nes sphirisch angelegten Sozialraums, wie es
im letzten Schritt des Relational Reframing
insinuiert wurde, kann auf das formalstruktu-
relle Konstruke tensegrity system (Fuller 1965,
1969, 1979; Motro 2003; Pfiffner 2001; Skel-
ton & Longman 2014; Tuunainen 2002) zu-
riickgegriffen werden. Bezeichnet wird mit
dem doppelsinnigen Begriff ein Spannungs-
geflige (tense), das in seiner Gesamtstruktur
neben ihrer raumgreifenden Divergenz glei-
chermaflen Gber die integrierende Kohisions-
kraft eines reziproken Zusammenhalts (znzeg-
rity) vertiigt. Es verbindet, indem es getrennte
Komplemente zueinander in ein kohirentes
Verhiltnis setzt. Eine tensegre Struktur wird
dadurch praktisch mdglich, dass ihre Ver-
bindungen auf der konstitutiven Grundlage
von jeweiliger Unterschiedlichkeit beruhen.
In Anlehnung an Julius Jakob Schaaf (1965,
S. 13) formuliert: Sie verbindet, indem sie

trennt, und trennt, indem sie verbindet.

2. Relational Reframing einer
Genealogie des erwachsenen-
padagogischen Blicks

Die kollegiale Intention dieser Replik besteht

darin, den erwachsenenpidagogischen Blick
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auf seine eigene Genealogie in der Weise relati-
onstheoretisch zu schirfen, dass die fiinf Linsen
des Relational Reframing als ein Wechsel von
Linsen mit unterschiedlichem Auflésungsver-
mogen Anwendung finden. Hierzu durchliuft
die Argumentation in Form einer Kommentie-
rung von Ulla Klingovskys (2019) Impuls den
Weg einer relationslogischen Rekonzeptuali-
sierung (exemplarisch am  Migrationsbegriff
Ebner von Eschenbach 2019): In ihrem Verlauf
wird zunichst verdeutlicht, was unter den ver-
schiedenen Linsen in Hinblick auf Erwachse-
nenbildung Sichtbarkeit erlangt, um daraus
jeweils Bezug auf die ersten Sondierungen im
Impulspapier Klingovskys nehmen zu konnen.

2.1 Die Kontingenzperspektive
auf Erwachsenenbildungswis-
senschaft’' - Dekonstruktion oder
bereits Rekonstruktion?

Greift man auf Niklas Luhmanns (1984, 1997)
systemtheoretische Deutung einer gesellschaft-
lichen Ausdifferenzierung in getrennte, sich
gegenseitig aber komplementir voraussetzende
Funktionssysteme zuriick, so bildet sich der je
spezifische Sinnhorizont einer der gesellschaft-
lichen Funktionsbereiche nicht mehr segmen-
tir aus einer inhaltlich bestimmbaren Ab-
grenzung heraus, sondern funktional in Form
einer beidseitigen Differenzlinie zu den jeweils
anderen. Das funktionale Herausbilden einer
Leitdifferenz
vollzieht sich in resonanten Kontaktprozes-

zwischen Funktionssystemen

sen auf eine kontrastierende Gegenseitigkeit.
Die Differenz bleibt hierbei in ihrem Ergeb-
nis historisch und somit zukunftsoffen. Seine
Relevanzstruktur bezieht ein gesellschaftliches
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Funktionssystem daher nicht mehr aus einer
inhaltlichen Segmentierung oder Fragmentie-
rung, sondern aus einem gesamtgesellschaft-
lichen Wechselverhiltnis, das nach Luhmann
aufgrund ihrer Plastizitit jeweils in einer sys-
temspezifischen Kontingenzformel begriftlich
fassbar wird. Demzufolge stellt aus einer sys-
temtheoretischen Sicht die notwendigerweise
offen gehaltene Kategorie der Bildung die zu-
treffende Kontingenzformel fiir ein im Entste-
hen befindliches gesellschaftliches Funktions-
system gleichen Namens bereit.

Bezug zum Impulspapier: Die im Impulspapier
herausgearbeitete Inkonsistenz und Deutungs-
vielfalt von Bildung lisst sich in diesem wissen-
schaftshistorischen Erklirungszusammenhang
auf den Ubergang von einem segmentiren
hin zu einem funktionalen Differenzierungs-
modus zuriickfiihren. Der gegenwirtige Status
des Bildungsbegrifts verweist folglich auf eine
transitorische Lage zwischen segmentirer und
funktionaler Systembildung. Daher sollte die
im Impuls nachgezeichnete Verwirrung nicht
als sinnauflésende Destruktion der inhaltli-
chen Sicherheiten einer bisher sinnbildenden
Nominaldefinition verstanden werden, son-
dern transformationstheoretisch als eine histo-
risch anstehende De-Konstruktion, mit der die
nun zukiinftig folgende funktionale Re-Kon-
struktion des Bildungsbegriffs iiberhaupt erst
ihre erforderlichen Voraussetzungen findet.
Wie im Impulstext Giberzeugend belegt wird,
bedarf es zum historischen Stand zur Kontin-
genzperspektive auf Bildung gegenwirtig kei-
ner grof8en dekonstruktiven Arbeit am Begriff.
Allein die Vielfalt konkurrierender und unver-
einbarer Dispositive hat Bildung bereits ohne
weiteres Zutun aus sich heraus kontingent wer-
den lassen. Aus Sicht einer historischen Epis-



temologie handelt es sich hierbei jedoch um
keine destruktive Verfallserscheinung, sondern
um die Bedingung der Moglichkeit fiir eine
Rekonstruktion, in der die Kategorie der Bil-
dung zur Kontingenzformel eines gesellschaft-
lichen Funktionssystems gleichen Namens in
statu nascendi werden kann. Hierin ldsst sich
der historische Einsatz des gerade anlaufenden
Diskurses zu einer sich entwickelnden Erwach-

senenbildungswissenschaft erblicken.

2.2 Entsubstanzialisierung und
Temporalisierung des Bildungs-
begriffs

In seinem Forschungsprogramm ,Gesell-
schaftsstruktur und Semantik® hat Luhmann
(1980) eine Vielzahl historischer Uberginge
zur funktionalen Differenzierung gesellschaft-
licher Teilbereiche sozialphilosophisch unter-
sucht und hierbei die strukturellen Folgen eines
damit einhergehenden Epochenbruchs her-
ausgearbeitet. Seine evolutionstheoretisch an-
gelegte Deutung bewegt sich in weitgehender
Ubereinstimmung mit den begriffsgeschicht-
lichen Forschungsansitzen von Reinhard Ko-
selleck (Koselleck 1979, 2004; Leonard 2004;
Meyer 1971) sowie mit der ,,Historischen Epis-
temologic von Hans-Jérg Rheinberger (2007)
und dies in genealogischer Linie mit der fran-
zosischen Wissenschaftstheorie in Nachfolge
Gaston Bachelards (Chimisso 2001). Bei aller
Unterschiedlichkeit ihrer Zuginge und For-
schungsschwerpunkte ist den Genannten der
Bezug auf die Hintergrundannahme von Ernst
Cassirer gemein, nimlich einen historischen
Megatrend in der Wissenschaftsgeschichte, der

eine langzeitliche Bewegung ,von der Substanz

zur Funktion® darstellt. Es finden sich viele
Anzeichen, dass dieses epochale ,,Umkehren
der Bedeutungsvektoren® (Irrgang 2017)
gegenwirtig auch die Kulturwissenschaften
erreicht und sich in einem relational turn welt-
weit Ausdruck verschafft. Insofern folgt auch
meine Replik dieser Spur. Sie ist ebenfalls als
ein engagierter Einsatz zu verstehen, damit die
Erwachsenenbildungswissenschaft nicht den
Anschluss an eine wissenschaftshistorisch fol-
genreiche Entwicklung versiumt. Hierbei geht
es im Zuge der De-Konstruktion des Bildungs-
begriffs bei seiner Re-Konstruktion letztlich
um eine inhaltlich-thematische Entsubstanzia-
lisierung und radikale Temporalisierung:

- Die Entsubstanzialisierung des Bildungs-
begriffs vollzieht sich in einem doppelten
Sinn: Aus kulturhistorischer Sicht wird sie
bereits seit Lingerem beobachtet und zwar
als kaum zu tiberschitzende Transformation
von einem bildungsbiirgerlich normativen
Bildungsverstindnis tiber ein, einem totali-
titsorientierten Kulturbegriff verpflichteten,
Bildungskonzept hin zu dem Bildungsver-
stindnis, das einem ,bedeutungsorientier-
ten Kulturbegriff* folgt (Reckwitz 2004).
Basierte das biirgerliche Bildungsverstindnis
(wie bei Bollenbeck 1996 kritisch und bei
Schwanitz 2002 zustimmend beschrieben)
im historischen Kontext eines normativen
Kulturbegriffs noch substanziell auf einem
Katalog sozial verpflichtender und inhalt-
lich bestimmbarer Bildungsgiiter, so erodiert
dieser essentielle Kern zunehmend im Zuge
einer sich wandelnden Kulturauffassung. Er
wird abgeldst von gefestigten Mustern so-
zialer Praktiken (H6rning & Reutter 2004),
die Gber individuelle Bedeutungszumessun-

gen hinausgehen, wie z. B. von Horizonten
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sozialer Bewegungen, Netzwerken oder von
utilitaristischen Instrumentalisierungen. Bil-
dung erhilt hier die Aufgabe, Dialog- und
Bezichungsfihigkeit der Akteur*innen bzw.
»Aktanten® zu ihren technologisch-kulturel-
len Umwelten (Horl 2011a, S. 13; Simondon
2012) herzustellen, damit responsiv und ad-
dquat auf jeweilige ,Irritationen als Lernan-
lass (Schiffter 1997b) reagiert werden kann.
Wie nun diese Aktant-Umwelt-Relation im
Einzelnen aussieht, hingt konstitutiv von
den jeweiligen ,techno-6kologischen® Kon-
textbedingungen ab (Horl 2016). Relationale
Bedeutungszumessung bedeutet im besten
Fall Kommunikations-, Bezichungs- und
Konfliktfihigkeit der gesellschaftlichen Ak-
teursgruppen bei gleichzeitiger Einnahme
eines eigenen, resonant verinderbaren Stand-
punkts. Pidagogik hat hier reflexive und me-
diative Elemente inne (wie z. B. bei der Su-
pervision oder der Zukunftswerkstatt) und
erfolgt tiber dynamische, wechselseitig an-
gelegte Lehr-Lern-Prozesse. Es geht darum,
dialogische Lernmdglichkeiten (Hamburger
2015) zu strukturieren und Irritation als ei-
nen wechselseitigen Lernanlass zu gestalten.

- Entsubstanzialisierung erfolgt neben der Ob-
jektseite von Bildung auch auf der Seite der
Subjektivierung. Nun sind es nicht mehr allein
personal-individualisierte und dabei kérper-
lich fassbare Subjekte, die als Adressat*innen
von Bildungsverldufen in den erwachsenen-
pidagogischen Blick genommen werden, son-
dern zunehmend auch berufliche Teams
(Pfiffner 2001), Familienkonstellationen oder
-figurationen, soziale Gruppen, interkulturel-
le Begegnungskontexte, Organisationen oder
sogar in Formaten wie dem re-education-pro-
gram der westlichen Siegermichte gegentiber
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Westdeutschland unversehens gleich  eine
postfaschistische Gesellschaft 7z toro. Ent-
scheidend ist hierbei, dass sich der Bildungs-
begriff von einem substanziellen zu einem
Subjektverstindnis im Sinne eines relationa-
len Gefiiges 6ffnet, ohne dabei dessen sub-
stanzielle Grundlegung véllig aufler Acht zu
lassen. Dies jedoch verlangt eine relationstheo-
retisch informierte Reflexionskompetenz zum

Nominalismusproblem.

- Auf einer beidseitig verschrinkten Entsub-

stanzialisierung des Bildungsbegriffs beruht
die eigentliche Pointe in einem relationslo-
gisch radikalisierten Bildungsbegrift, der ihn
fiir die ,kommende Gesellschaft“ (Baecker
2003) einer kybernetisch-technischen Um-
welt (Horl 2011b, 2016; Gessmann 2012;
Simondon 2012) der spiten Moderne an-
schlussfihig macht.

- Als weiteres Moment einer relationalen Re-

konzeptualisierung des Bildungsbegriffs ge-
rit nun seine radikale Temporalisierung und
Ubiquitit in den erwachsenenpidagogischen
Blick. Kurz gesagt: Bildung im Lebensverlauf
findet permanent und allerorts statt. Diese
Einsicht geh6rt zwar zum unverdufSerlichen
Traditionsbestand der deutschsprachigen Er-
wachsenenbildung, scheint aber aufgrund
gouvernementaler  Steuerungsphilosophien
und Interessenlagen aus dem Blick geraten zu
sein. Hier ldsst sich an die einschligige Kritik
von Klingovsky unmittelbar anschlieflen und
in Erinnerung rufen, dass bereits seit 1960 im
Gutachten des Deutschen Ausschusses der
Definitionsvorschlag fiir eine temporalisierte
und zugleich nicht-substanzielle Prozessuali-
tit von Erwachsenenbildung zur Verfiigung
steht. Bildung — und damit Erwachsenenbil-
dung — wird dort definiert als die ,,szdndige



Bemiibung, sich, die Gesellschaft und die Welr
zu verstehen und diesem Verstindnis gemaf§
zu handeln“(DA 1960, S. 20 ; Hervorhebung
im Original). Als individualpsychologisch
geprigte Pidagog*innen ihrer Zeit tGberfor-
derte ein transindividuell ausgreifendes Ver-
stindnis von Lernen und Bildung noch die
Vorstellungskraft der damaligen Zunft. Dass
transindividuelle Subjektivierung auch heut-
zutage noch — und dies nach Horst-Eberhard
Richters ,Patient Familie® (1970) und Gre-
gory Batesons ,,Steps to an Ecology of Mind“
(2000) - im Ubergang zu einem kyberneti-
schen Verstindnis von System-Umweltbezie-
hungen (zur Transindividualitit einer tech-
nologisch-6kologisch vernetzten Umwelt vgl.
Thrift 2004; Horl 2016) und damit bildungs-
theoretisch undenkbar zu sein scheint, stellt
das eigentliche Skandalon dar, dem sich der
Einsatz fiir eine Genealogie des erwachsenen-
pidagogischen Blicks zukiinftig diskursiv zu
stellen hat.
Bezug zum Impulspapier: Der unter der zweiten
Linse ermdglichten Sicht auf Bildung in Form
eines transindividuellen Trajekts (Schiffter
2012a, 2013) im Sinne eines ,gerichteten Ent-
wicklungsverlaufs ohne Steuerungsinstanz®
(Rheinberger 1978) wird in dem Impuls unter
dem Aspekt der ,Entleerung® erhebliche Auf-
merksamkeit zuteil. Aus der hier eingenom-
menen historisch epistemologischen Sicht auf
die Abl6sung vom substanzialistischen Denk-
stil kann die negative Konnotation der Leere
nur verwundern. Schlieflich verfiigt jede*r
bereits von der Schule her tiber die Erfahrung
des Ubergangs von einem substanziell gefass-
ten Zahlenverstindnis hin zu einer arithmeti-
schen Abldsung durch die zahlunabhingige
Formalisierung einer Problemstellung, die erst

dadurch zu kontextiibergreifender Problem-
16sungskompetenz fithrt. Die aus inhaltlich-es-
sentialistischer  Sicht pejorative Bedeutung
einer Entleerung des Bildungsbegriffs, wie sie
im Impulstext kritisch referiert wird, lisst sich
aus relationstheoretischer Sicht daher als ein
folgenreiches Erkenntnishindernis (Bachelard
1974) identifizieren, das entscheidende rela-
tionstheoretische Einsichten verhindert. Aus
den Blick gerit dabei die Produktivitit einer
topologischen Lagebeziehung des schweben-
den Zwischen in Gestalt eines ens minimum
(Scholastik), der Liminalitit eines Ubergangs
(Victor Turner), von rezeptionsisthetischer
Leerstelle (Roman Ingarden), des existenzphi-
losophischen Néant (Jean-Paul Sartre) oder des
zenbudhistischen m# (Nishida Kitaro). Uber-
sehen wird aus einer substanzialistischen Sicht
die epistemologisch weiterfithrende Qualitit
inhaltlich noch unbestimmter Formalisierung,
wie sie bereits disziplinhistorisch in der Genea-
logie der Bildungswissenschaft von Johann
Friedrich Herbart bis John Dewey nachweisbar
geworden ist (Schliiter 2013). Auch hier kann
der Einsatz fiir eine Genealogie des erwachse-
nenpidagogischen Blicks noch auf ermutigen-
de Funde hoffen. Darauf deuten bereits einige
Vorarbeiten hin (Wiesing 2001; Nunold 2010;
Schliiter 2013; Schiffter 2014b).

2.3 Dispositivanalyse des
erwachsenenpadagogischen
Blicks

Im vorangegangenen Blick durch die zweite Lin-
se wurde Bildung von der amalgamierten Stoff-
lichkeit purifiziert. Aufgrund der hierdurch erst

moglich gewordenen 4sthetischen Formalisie-
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rung (Hoeschen & Schneider 2001) erhilt der
Prozesscharakter von Bildung eine strukturelle
Sichtbarkeit, die zuvor von dem inhaltlichen Fir-
nis iiberdeckt wurde. Diese Entleerung wieder-
um bildet die Voraussetzung daftir, dass mit der
folgenden dritten Linse ein geschirfter Blick auf
das Spannungsverhiltnis eines nun erst sichtbar
gewordenen spezifischen strukturellen Bezie-
hungsverhiltnisses gerichtet werden kann, das
zwar dem jeweiligen Bildungsprozess konstitutiv
zugrunde liegt, zuvor aber latent geblieben war.
An diesem Punkt wird deutlich, dass das Ver-
fahren eines Relational Reframing eine dezidiert
ideologiekritische ~ Strukturhermeneutik ~ ver-
folgt. Hierin stimmt es weitgehend mit der auf-
klirenden Zielsetzung des im Impulsbeitrag vor-
geschlagenen genealogischen Einsatzes tiberein.

Beim erwachsenenpidagogischen Blick durch
die dritte Linse geht es allerdings noch nicht
darum, eine bereits offenliegende Beziehungs-
ordnung des Lehrens und Lernens systema-
tisch oder klassifikatorisch in Augenschein zu
nehmen. Vielmehr tritt Bildung mit dem Blick
durch die dritte Linse als ein latent gebliebe-
nes Beziehungsverhiltnis in Erscheinung. An
ihm wird aus relationaler Sicht beobachtbar,
zwischen welchen Relata ein Bildungsprozess
in Gang gesetzt wurde oder aus sich heraus
in Gang gekommen ist und wo nicht. Sicht-
barkeit erlangt hierbei das zunichst noch la-
tente Moment der Macht, insoweit es zuvor
durch die inhaltliche Dimension abgeschattet
und kategorial ,stillgelegt” wurde (Ebner von
Eschenbach 2016). Sie gilt es nun durch die
dritte Linse ideologiekritisch aufzudecken, um
sie dann nachfolgend durch die vierte Linse als
manifeste und formell markierte Relationsord-
nung im Sinne eines Beziehungsregimes syste-

matisch zum Thema machen zu konnen.
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Als ein maf3gebliches Verfahren, latente Macht-
strukturen in Bildungsverliufen aufzudecken,
gilt die von Foucault entwickelte Dispositivana-
lyse. ,Ich habe gesagt, dafl das Dispositiv we-
sentlich strategischer Natur ist, was voraussetzt,
dafl es sich dabei um eine bestimmte Manipu-
lation von Krifteverhiltnissen handelt, um ein
rationelles und abgestimmtes Eingreifen in die-
se Krifteverhiltnisse, sei es, um sie in diese oder
jene Richtung auszubauen, sei es, um sie zu blo-
ckieren oder zu stabilisieren oder auch nutzbar
zu machen usw. [...] Das Dispositiv ist also im-
mer in ein Spiel der Macht eingeschrieben, im-
mer aber auch an eine Begrenzung oder besser
gesagt: an Grenzen des Wissens gebunden, die
daraus hervorgehen, es gleichwohl aber auch
bedingen. Eben das ist Dispositiv: Strategien
von Krifteverhiltnissen, die Typen von Wissen
stiitzen und von diesen Typen gestiitzt werden®
(Foucault 1997, S. 122-123).

Ubertrigt man die zunichst eng an epistemolo-
gische Fragen angelehnte strukturtheoretische
Kategorie des Dispositivs auf die dritte Linse
einer relationalen Rekonstruktion von Bil-
dung, so richtet sich hier der Blick auf macht-
volle Bedeutungsvektoren, die den Bildungs-
prozess bereits implizit und unhinterfragt in
eine strukturell vorbestimmte Richtung lenken
und dadurch im Sinne einer basalen enabeling
structure bereits weit vor mdoglichen inhalt-
lich-thematischen Entscheidungen ins Spiel
kommen. Aus topologischer Sicht lassen sich
daher Dispositive als vektoriale Spannungs-
linien verstehen, aus denen heraus sich ein
relationales Feld lebensbegleitender Bildungs-
prozesse tiberhaupt erst konstituiert und nach-
folgend intern strukturiert. Das Dispositiv
von empirischen Bildungsverliufen ist folglich
nicht mit einem pidagogisch intendierten hid-



den curriculum zu verwechseln. Vielmehr wird
in ihm erst die Kontingenz sichtbar, ob und
inwieweit Bildung tiberhaupt etwas mit pida-
gogischer Einflussnahme und Strukturbildung
zu tun hat. Die keineswegs selbstverstindli-
che Verschrinkung von Bildung mit pidago-
gischer Intentionalitit entpuppt sich als ein
machtvolles und folgenreiches Dispositiv, das
im Sinne pidagogischer Lernzumutung wie-
derum Anlass zum Widerstand gegen Bildung
zu werden vermag (Schiffter 2000). In den er-
wachsenenpidagogischen Blick kommen daher
strukturelle Unterscheidungen, vor allem aber
Relationierungen zwischen differenten Funk-
tionen lebensbegleitender Bildungsprozesse in
einer sich transformierenden Gesellschaft so-
wie die Frage, in welchen Institutionalformen
und Bildungsformaten widerstreitende Funk-
tionen machtvoll in Erscheinung treten und
damit beobachtbar werden. Die dritte Linse
fokussiert somit basale Dispositive der gesell-
schaftlichen Institutionalisierung lebensbeglei-
tender Bildung in ihrer responsiven Resonanz
auf Transformation. Entscheidend ist hierbei
ein umfassendes Verstindnis gesellschaftlicher
Institutionalisierung, das neben funktionalen
Kontexten von Bildung auch lebensweltliche
Strukturierungen einbezieht, vor allem aber
die intermedidren Verschrinkungsprozesse
zwischen den ,funktional didaktisierten und
salltagsgebundenen®  gesellschaftlichen Insti-
tutionalformen in den Blick nimmt (Schiffter
2001). Erst so wird in der dritten Linse Bil-
dung in Gestalt eines relationalen Feldes sicht-
bar. Strukturanalytisch fassbar wird dies an
Grenzlinien zwischen erstens Kontexten einer
gesamtgesellschaftlichen Reproduktions- und
Reflexionsfunktion lebensbegleitender  Bil-
dung; zweitens in Kontexten alltagsgebunden

mitlaufender Lernprozesse und funktional
didaktisierter Lehr-Lern-Arrangements und
drittens in der Kontrastierung von anbieter-
zentrierter Bestimmung von Bedarfslagen und
dialogisch partizipativer Entwicklung lebensla-
genbasierter Bildungsangebote. Dies kann hier
im Einzelnen aus Platzgrinden nicht genauer
ausgefiihrt werden, findet sich jedoch in einer
Reihe einzelner Texte des Autors zur Institu-
tionsanalyse (als Uberblick Schiftter 2012b).

Bezug zum Impulspapier: Das Impulspapier
referiert den bisher unfruchtbar gebliebenen
Widerstreit divergenter Dispositive auf Bildung
in aller Ausfiihrlichkeit. Seine Problematik er-
kldrt sich daraus, dass sich im innerdisziplina-
ren Diskurs offenbar noch keine tibergeordnete
Reflexionsebene herausbilden konnte, von der
her eine Relationierung der divergenten Teil-
diskurse und damit ihre topologische Positio-
nierung im Zusammenhang eines tibergreifen-
den relationalen Feldes vermieden wurde. Erst
in Form einer gemeinsamen Dispositivanalyse
lieBen sich die im Widerstreit befindlichen
Subdiskurse produktiv, wenn notwendigerwei-
se auch konfrontativ zueinander ins Verhilt-
nis setzen (z. B. bei Klingovsky 2009). Zudem
wird im Impulstext die auffillige Vermischung
kategorial differenter Ebenen kritisch heraus-
gearbeitet, auf denen sich das jeweilige Ver-
stindnis von Bildung bewegt und dort einer
je besonderen Entwicklungslogik folgt. Erst
wenn ein gegenseitiges Verstindnis tiber die
kategorialen Grundlagen von Bildung herge-
stellt wiirde, hitte ein innerdisziplinirer Wider-
streit Aussicht auf gemeinsamen Erkenntnis-
gewinn. Verstindigung tber eine kategoriale
Basis ist tiberhaupt die Voraussetzung fiir das
Herausbilden eines gesellschaftlichen Funk-
tionssystems ,Bildung’. Hierzu bendtigt jedes
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Funktionssystem eine rekurrent selbst-the-
matisierende Wissenschaft — hier also eine Er-
wachsenenbildungswissenschaft, die sich zum
gesamten Bildungssystem als eine Mannigfal-
tigkeit lebensbegleitender Lernprozesse funkti-
onal ins Verhiltnis zu setzen vermag (Schiffter
1997a, 2003). Eine derartige Problemstellung
lisst sich auf der Ebene eines relationalen Feldes
nur unzureichend fassen und verlangt daher
eine weitere Linse, die ihr das entsprechende

strukturelle Aufldsungsvermdgen bereitstellt.

2.4 Konfigurationen einer
Beziehungsordnung

Innerhalb des durch die dritte Linse sichtbar
gewordenen Spannungsfeldes komplementi-
rer Dispositive strukturieren sich Konfigura-
tionen relationaler Ordnungen heraus, die sich
nun durch die Optik der vierten Linse als hand-
lungsleitende Formationen einer institutionel-
len Staffelung unterschiedlicher Bildungspro-
zesse relationstheoretisch rekonstruieren und
hinsichtlich dessen beobachten lassen, wie sie
sich korrelativ zueinander ins Verhiltnis set-
zen. Die Kategorie der Bildung wird dabei als
Oberbegriff und ganz im Sinne von Luhmann
im Sinne einer Kontingenzformel erkennbar.
Sie erhilt auf jeder Ebene gesellschaftlicher In-
stitutionalisierung lebensbegleitender Bildung

im Erwachsenenalter eine spezifische bestim-

mungsbediirftige Bedeutung und bleibt dabei
einer je besonderen Entwicklungslogik unter-
worfen, die es strukturhermeneutisch nachzu-
vollziehen gilt. Beides in den Blick zu nehmen
und institutionstheoretisch auszudeuten, wird
zur Aufgabe eines erwachsenenpidagogischen
Blicks durch die Optik der vierten Linse. Sie ist
zudem Voraussetzung fiir eine bildungsprakti-
sche Gestaltung und Steuerung' von Kontex-
ten der ,Ermoglichungsdidaktik (Arnold &
Schiifiler 2003).

Hinsichtlich der bildungstheoretischen Rele-
vanz institutioneller Staffelung ldsst sich auf
eine Reihe fiir die Erwachsenenbildungswis-
senschaft einschligiger Arbeiten zuriickgreifen,
die vom Autor in seinen institutionstheoreti-
schen Arbeiten zur pidagogischen Organisa-
tion zusammenfithrend verarbeitet vorliegen
und bisher nur unzureichend rezipiert worden
sind, weil sie fiir den herkémmlichen substan-
zialistischen Blick auf Bildung nicht anschluss-
tihig erscheinen (Schiffter 1992). Durch die
Optik einer institutionalisierten Beziehungs-
ordnung wird die Kategorie der Bildung als
Differential einer Matrix aus folgenden Pla-
nungs- und Handlungsebenen respezifizierbar.
Hierbei ist von Bedeutung, dass die topologisch
unterschiedene institutionelle Staffelung nicht
notwendigerweise organisational ausgebildet
zu sein braucht. Vielmehr handelt es sich bei
ihnen um einen topologischen Raum, in dem

sich differente Bedeutungsvektoren aus kom-

1 Der Begriff der Steuerung beschrankt sich somit aus relationstheoretischer Sicht professionell auf Kon-

textsteuerung im Sinne einer kybernetischen, ko-produktiv konstitutitven Herstellung und Gewahrleistung

lernférderlicher Kontextbedingungen durch alle Aktanten und bezieht sich nicht allein auf eine intentionale
Steuerung des operativen Bildungs- und Lernprozesses selbst. Dies ist keinesfalls als eine normative Anforde-
rung an padagogische Handlungen zu verstehen, vielmehr als das Ergebnis einer strukturhermeneutischen
Analyse jeglicher Interaktionsbeziehungen in Lehr-Lern-Kontexten, insofern sie einem relationslogischen
Deutungsparadigma folgt und nicht dem ,Lehr-Lernkurzschluss® (Holzkamp 1996) auf den Leim geht.
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plementiren Positionierungen wechselseitig
aufeinander beziehen.
In vertikaler Anordnung baut sich die Matrix
analog einer Rahmenanalyse von situativen
nach dem Matroschka-Prinzip rahmenden
Handlungskontexten auf:
1. Didaktische Handlungsebenen

1. Situationsdidaktik

2. Lerneinheitsdidaktik

3. Veranstaltungsdidaktik

4. Programmbereichsdidaktik

5. Programmplanung

6. Bildungsmanagement einer Einrichtung
1. Pidagogische Organisation
In relationstheoretischer Deutung konsti-
tuiert sich das Pidagogische einer Bildungs-
einrichtung erst aus einer kontextverschrin-
kenden Praxis heraus und das bedeutet,
aus einem relationalen Zusammenspiel der
unterschiedlichen Bedeutungsvektoren aller
entscheidungsrelevanten didaktischen Hand-
lungsebenen, wie sie oben stichwortartig
aufgefithrt sind. Die pidagogische Kontin-
genzformel Bildung erscheint hierbei als eine
korrelative Verhiltnisbestimmung, in der
sich das je besondere Kontextwissen aller pi-
dagogisch relevanten Handlungsebenen im
Rahmen eines komplementir angelegten Re-
lationsbewusstseins zum Bildungsraum einer
pidagogischen Praxis als ein ,Ereignis‘ tem-
poral zu verschrinken vermag (Harvey 1990,
S. 260-327; Nishida 1999).
111 Institutionalformen
Die Kategorie der Institutionalform liegt for-
mallogisch ,oberhalb® der Organisationsdi-
mension und bezeichnet die konzeptionelle
Verkniipfung einer einrichtungs- oder aufga-
benbereichstibergreifenden Programmatik. In
ihr wird einerseits die gesellschaftliche Funktion

lebenslangen Lernens respezifiziert und ande-
rerseits hierbei die ko-evolutiv entwickelten,
pidagogischen Praktiken auf einer mikroso-
zialen Ebene der Institutionalisierung prizisiert.
Beides gelangt schliellich in einem besonderen
pidagogischen Leistungsprofil zum Ausdruck.
Das Gelingen einer gesellschaftlichen Institutio-
nalisierung von Kontexten lebensbegleitenden
Lernens setzt einen Wechselseitig integrativen
Strukturationsprozess voraus. Die Einsicht in
diese vertikale Aussteuerung zwischen mikro-
und makrosozialer Institutionalisierung bedeu-
tet einen Paradigmenwechsel in Richtung eines
dezidiert bildungstheoretischen Verstindnisses
von Lernorganisation.

1V, Bildungsformate

In einer Strukturanalyse von lebensbegleiten-
dem Lernen im Erwachsenenalter wird unter
einem Bildungsformat die konzeptionelle Um-
setzung einer spezifischen Institutionalform
von Weiterbildung in einen pidagogischen Re-
ferenzrahmen fiir eine adressat*innengerechte
Gestaltung (Design) und fiir methodische Ver-
fahren (Setting) verstanden. Institutionalformen
wiederum werden aus systemtheoretischer Sicht
nicht — wie vielfach tblich geworden - lehrin-
haltsbezogen (z.B. Gesundheitsbildung) oder
an ihrem Rechtstriger (z. B. kommunale VHS)
bestimmt. Vielmehr sind Institutionalformen
der Erwachsenen- und Weiterbildung jeweils
Ausdruck einer vermittelnden Position zwi-
schen ihrem gesellschaftlichen Funktionssystem
und der Ebene sozialer Organisation. Aufgrund
ihrer strukturellen Einbettung in eine komplex
ausdifferenzierte Gesellschaft lassen sich Insti-
tutionalformen als vorliufige Endpunkte eines
Strukturwandels im Bildungssystem verstehen,
die mit einem gesamtgesellschaftlich histori-
schen Entwicklungsprozess eng verzwirnt sind.
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In ihrem historischen Verlauf hat sich im Netz-
werk pidagogischer Institutionalformen eine
Vielfalt differenter Handlungskontexte, pidago-
gischer Organisationskulturen und Bedeutungs-
kontexte des Lernens herausgebildet. So lassen
sich inzwischen spezifische Bildungsformate
unterscheiden, die sich in ihrem Entstehungs-
prozess zunchmend konzeptionell verfestigen,
sich in Abgrenzung zu anderen Bedeutungs-
zuschreibungen von Lernen auf Dauer stellen
und damit weitgehend dem Denkstil ihrer his-
torischen Epoche verpflichtet geblieben sind.
In der gegenwirtigen Zeit sind Bildungsformate
damit Ausdruck der Diversitit unterschiedlicher
Hintergrundiiberzeugungen von Bildung und
Lernen, die in Hinblick auf eine Gleichzeitigkeit
von Ungleichzeitigkeit zu beachten ist.

Bezug zum Impulspapier: Der erwachsenenpid-
agogische Blick durch die vierte Linse fokussiert
auf die Planungs- und Steuerungsphilosophie
einer Ordnung und richtet sich dabei auf die im
Impulspapier unter 2.1 referierte Problematik
einer Instrumentalisierung von Bildung und
einer frithmodernen, d.h. historisch tiberholten
Steuerungsphilosophie (Klingovsky 2019, S.
14-16). Aufgrund einer im Kern gemeinsamen
genealogischen Sicht auf Ordnungsbildungen
im relationalen Feld differenter Bildungspro-
zesse besteht weitgehende Ubereinstimmung
mit der im Impulstext formulierten Kritik an
den epistemologischen Hintergrundannahmen
der gouvernementalen Steuerungsphilosophie
(Schiffter 2014a). Vor dem Hintergrund einer
historischen Epistemologie stellt sie gegeniiber
einer spitmodernen gesellschaftlichen Komple-
xitit ein folgenreiches Erkenntnishindernis dar.
Insofern erscheint die im Impulspapier bezo-
gene Position schon fast zu milde vorgetragen.
Ahnliches gilt fur Instrumentalisierungen von
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Bildung, insofern sie auf eine Verwechslung der
gesellschaftlichen Funktion lebensbegleitender
Bildungskontexte mit ihrer instrumentalisie-
renden Funktionalisierung durch nicht-pid-
agogische Funktionssysteme zurtickzuftihren
ist. In derartigen Fillen beruht die Problematik
auf einem logischen Kategorienfehler, der sich
zutreffender grundlagentheoretisch ausrdumen
liefle anstatt ihn weiterhin im Schema realis-
tisch/idealistisch zu traktieren.

Die zugrundeliegende Spannungslage zwischen
mikrosozialer Deutung von lebensbegleitenden
Bildungsverliufen und ihrer gesamtgesellschaft-
lichen Funktion in evolutioniren Transforma-
tionen als ein produktiv-innovatives ,Zwischen
zu verstehen, setzt einen komplementiren oder
transversalen Denkstil voraus. Er lisst sich {iber
die Lektiire von Norbert Elias* Werk zum ,,Pro-
zef§ der Zivilisation® (1976) oder von Hans
Peter Dreitzels Chiasmus ,,Das gesellschaftliche
Leiden und das Leiden an der Gesellschaft®
(1988) kennenlernen und als kognitive Figur
einiiben. Mit dem Hinweis auf die qualitative
Differenz unterschiedlicher Lagebeziehungen
des ,Zwischen’, also auf die besondere Bezie-
hungsqualitit komplementirer korrelativer,
reziproker oder kontrastiver Relationierung ist
bereits der Ubergang zur funften Linse erreicht,

die eben darauf ihren Fokus einstellt.

2.5 Das Raumliche eines lebens-
umspannenden Bildungsverstand-
nisses - zukunftsoffene Lernwelten
in einer sich planetarisch transfor-
mierenden Weltgesellschaft

Um den erwachsenenpidagogischen Blick auf
die Kategorie der Bildung zu schirfen, wurden



Chiasmus
Die beidseitige Verschrinkung
nicht-kompatibler World-Views

Ereignis
Die topologische Lagebezichung des

Zwischen — eine Leerstelle

Abbildung 2 Chiasmus - eine wechselseitige Verschrankung nichtkompatibler Komplemente

im bisherigen Argumentationsgang die rela-
tionstheoretischen Sichtweisen in Hinblick auf
den strukturellen Hintergrund zunehmend er-
weitert und ihm damit wachsende Tiefenschir-
fe verlichen. Ausgehend von einem substanziell
auf den Punkt gebrachten Inhalt erweiterte
sich die Optik tiber den Fokus auf konstitutive
Grenzlinien zum differenten Gegen-Stand hin
zur grundlegend ausgespannten Feldstrukeur,
um dort die Konfigurationen pidagogisch
machtvoller Disziplinarordnungen instituti-
onstheoretisch informiert in den Blick nehmen
zu konnen. All diese Blickweisen auf Bildung
bewegten sich in ihren Ausdifferenzierungen
von Knoten und Linien zunehmend komplexer
Netzwerke dimensional auf der Fliche.

Mit der nun aus dem optischen Instrumen-

tarium gegriffenen fiinften Linse wird der

Ubergang in eine noch héhere Dimensionali-

tit gewagt. In Anschluss an das kulturwissen-

schaftliche Konstrukt eines topologischen

Sozialraums (Gtinzel 2017, S. 75-80) erfihrt

der erwachsenenpidagogische Blick auf Bil-

dung seine Ausweitung hinein in komplexe

Tiefen komplementir* aufeinander bezoge-

ner Bildungsriume. Ermdglicht wird dies

dadurch, dass der Blick durch die nun heran-
gezogene Linse vier weiteren Aspekten zur

Sichtbarkeit verhilft:

a. Bildung lisst sich nun strukturherme-
neutisch iiber lineare oder feldtheore-
tisch-flichige Verschrinkung dualer Ge-
genpositionen hinaus als einen sphirisch
umgreifenden Sozialraum modellieren, in
dem relevante Referenzen als mehrwertige

Relationierungen in Erscheinung treten

2 In einer Korrelation konstituieren sich die Relata erganzend. Sie verschranken sich einander zu einem

integralen Ganzen. Beide Relata heben ihr zuvoriges Spannungsverhaltnis auf, das hierdurch in einer tem-

poralen Vollzugsbewegung zu seinem Abschluss gelangt. In einer Komplementaritét hingegen bringen sie

nur dann wechselseitig ein aus einer Spannungslage hervorgehendes Phanomen zu seiner Erscheinung,
insofern und gerade dadurch, dass sie sich auf einer kategorialen Grundlage wechselseitig ausschlieen.
In der temporalen Vollzugsbewegung, in der sie sich ins Verhaltnis setzen (bzw. gesetzt werden), erfahren
sie die ereignishaft verdichtende Verschrankung, die in Form einer transitorischen Lagebeziehung des Zwi-

schen ,auf Dauer gestellt’ und erst hierdurch produktiv werden kann.
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und erst hierdurch beobachtbar und lern-
forderlich ausgestaltbar werden.

. Eine sozialriumlich-topologische Rekon-

struktion beruht nicht mehr allein auf der
Struktur wechselseitig aufeinander bezoge-
ner oder zueinander ins Verhiltnis gesetzter
Netzwerk-Knoten. Dariiber hinaus lisst
sie auch unterschiedliche Qualititen der
Relationierung sichtbar werden, nimlich
komplementire, korrelative, reziproke und
kontrastive Qualititen eines Ins-Verhilt-
nis-Setzens. Thre relationslogische Differenz
wird zur Voraussetzung fiir die Konstitu-
tion eines Bildungsraums. Kurz gesagt: Die
Relationsordnung eines Bildungsraums
wird nicht mehr von den Seiten vorgegebe-
ner Relata her bestimmt, sondern aus dem
existenziellen Dazwischen-Sein einer topo-

logischen Spannungslage heraus.

. Die relationale Strukturanalyse von Bil-

dung eréffnet beim Entfalten von Sozial-
riumlichkeit den methodologischen Zu-
gang zu einer immanent artikulierbaren
Binnensicht. Dies allerdings nicht im
Sinne eines Perspektivwechsels, sondern
durch eine strukturelle Modellierung, in
der der zunichst unvereinbare Gegensatz
zwischen einer existenziell bedeutungs-
vollen Binnensicht mit einer externen Be-
obachter*innenperspektive produktiv zu-
einander in ein komplementires Verhiltnis

gesetzt werden kann.

. Mit der Binnensicht aus der topologi-

schen Lagebezichung eines ,Sich-Dazwi-
schen-Befindens® wird die Bezichungs-
struktur nicht mehr - wie in einem
Netzwerk — von den Seiten der Relata
her objektivierend im Sinne einer struk-
turell vorgegebenen Subjektposition fest-

Debatte
Beitrage zur Erwachsenenbildung

gestellt. Stattdessen wird nun eine Sicht
darauf frei und auch artikulierbar, in wel-
cher Qualitdt einer transitorische Lebens-
lage fir die davon existenziell Betrofte-
nen erfahrbar wird. Die hierbei erreichte
Subjektperspektive auf die eigene tran-
sitive Lebenslage ldsst sich daher als das
»Existenzial“ in einer spannungsreichen
Lagebeziehung eines Dazwischen-Seins
bezeichnen (Bense 1948). Seren Kierke-
gaard sieht in der Lagebeziehung des Zwi-
schen den ,springenden Punkt® menschli-
cher Existenz, wertet den Zwischenraum
in seiner prozessualen Qualitit und
deutet das Differential hierdurch zudem
als ,Existenzial‘, iiber dem das uniiber-
briickbare Verhiltnis relationslogisch als
eine komplementire Beziehung gedeutet
werden kann. In der hier entwickelten
relationslogischen Deutung ldsst sich un-
ter dem Begrift der ,Existenz® somit eine
Seinslage und noch genauer die transito-
rische Lebenslage einer Schwebesituation
des im ,Sprung’ Befindlichen verstehen.
Aufgrund einer solchen Auslegung ldsst
sich die methodisch reflektierte Binnen-
sicht auf eine transitorische Lebenslage
als eine zusitzliche Sichtweise betrachten,
in der Bildung aus der Perspektive einer
existenziell bedeutungsvollen Seinslage
innerhalb eines Sozialraums gedeutet
werden kann. Hiermit hitte eine struk-
turhermeneutische Analyse wieder An-
schluss an Konzepte einer immanenten
Subjektivitit gefunden.
Die hier eingefithrte neue Linse, mit der
eine sphirisch angelegte Rekonstruktion
mdglich wird, kann die Komplexitit struk-
tureller Tiefenschichten zur Anschauung



bringen. Dieser ,,neue Blick® (Criswell et al.
2015) besteht in der hermeneutischen Op-
tik einer zensegrity structure. Aus der in ihr
modellierten topologischen Lagebeziehung
des Zwischen heraus werden zwei unter-
schiedliche Qualititen der Relationierung
erkennbar, nimlich einerseits compressions,
eine Riumlichkeit ausfaltende komplemen-
tire (formallogische) Relationsqualitit, und
andererseits zensions, eine reziprok den So-
zialraum elastisch zusammenhaltende kor-
relative (affektive) Bezichungsqualitit.

Das Projekt relationslogischer Theoriebil-
dung und Modellierung komplementirer
Spannungsriume von Bildung kann an
dieser Stelle nicht ausdifferenziert darge-
stellt werden, weil dies den Rahmen einer
Replik sprengen wiirde. So bleibt nur eine
Andeutung davon, mit welchem bildungs-
wissenschaftlichen Abenteuer es die zu tun
bekommen, die sich auf eine derartige Ent-
deckungsreise begeben. Dennoch kann unser
Berliner Forschungsnetzwerk nur herzlich
dazu einladen, sich zuktnftig mitlesend rezi-
pierend oder aktiv daran mitwirkend zu be-
teiligen. Die Literaturverweise sollen hierfiir
entsprechende Zuginge erleichtern.

Die Tensegrity-Modellierung von
Bildungsriiumen

Bei dem derzeit noch ungewohnten Begrift
stensegrity“ (einfithrend Motro 2003; Scarr
2014; Heartney 2009; Fuller 1965, 1969,
1979) handelt es sich um eine englischspra-
chige Wortschopfung, in der die chiasmische
Verschrinkungsstrutur komplementirer Ge-
gensitzlichkeit auch sprachlich zum Aus-
druck gelangt. Inhaltlich bezeichnet das
Kunstwort komplementire Wechselwirkun-

gen zwischen einer fixierten Zugspannung
(tense) einerseits und einer andererseits kor-
relativ hervorgerufenen Kohision zwischen
den Elementen (7ntegrity). Ihre topologisch
funktional verschrinkte Architektur wird
mit dem Neologismus tensegrity structure
bezeichnet. Als deutschsprachige Uberset-
zungsangebote finden sich gegenwirtig u. a.
als Substantiv ,Tensegritit’ und als Adjektiv
stensegral’. Das in sich gespannte, selbstra-
gende Konstruke eines tensegrity system traf
nach seiner Erfindung bzw. Entdeckung
durch Richard Buckminster Fuller (1965,
1969; Chu & Trujillo 2009) und Kenneth
Snelson (Heartney 2009) auf lebhafte Re-
sonanz in kunstisthetischen Bereichen und
nachfolgend in innovativen Anwendun-
gen vorwiegend in der Leichtbauweise von
Turmkonstruktionen, Geriisten und selbst-
tragenden und somit dsthetisch eleganten
Dachkonstruktionen. Dariiber hinaus fin-
det es inzwischen aber auch zunehmende
Beachtung in der biologisch organischen
Grundlagenforschung, aber auch in der
osteopathischen Therapie. Unter der Be-
zeichnung der ,Biotensegrity (Scarr 2014)
erschliefSt sich hier eine neuartige Sicht auf
innerorganische Bewegungszusammenhin-
ge, mit der sich diese aus einer immanent
schwebenden Struktur und damit relations-
logisch aus einer topologischen Lagebezie-
hung des Zwischen von selbsttragenden
Subsystemen in ihren tensegren Kriften
(forces) sichtbar und beeinflussbar werden
lassen (Heartney 2009). Beispiele hierfiir
sind der Schulter- und Beckenbereich oder
der Fotus im Uterus sowie in der Zellfor-
schung. Mit dieser neuartigen Sicht auch
auf biotische Zusammenhinge in der Zell-
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forschung und einem komplexen Zugang
auf die Elastizitit innerorganischer Bewe-
gungsabliufe ist nicht auszuschliefen, dass
mit der zensegrity structure ein grundlagen-
theoretisch weitreichendes Lebensprinzip
erkennbar wurde, das sich zukiinftig trans-
disziplindr als strukturhermeneutischer An-
satz in sehr unterschiedlichen Forschungs-
bereichen iiberall dort bewihren kénnte, wo
man es mit der Komplexitit dynamisch ver-
schrinkter Interferenzen zu tun bekommt
und wo hinsichtlich geeigneter Modellierun-
gen auf strukturell hohem Formalisierungs-
grad geforscht wird. Dies gilt nicht nur fiir
naturwissenschaftliche und technologische
Entdeckungen, sondern fand, wenn auch
bisher kaum rezipiert, bereits 1984 von An-
thony Judge in der Organisationstheorie ers-
te Anwendung (www.lactusinpraesens.org).
So steht auch in Kontexten der empirischen
Bildungsforschung die Rezeption einer Ten-
segrity-Modellierung ins Haus, von der sich
innovative Entwicklungen in der kultur- und
bildungswissenschaftlichen Forschung er-
warten lassen (Schicke, Schiffter & Hart-
mann 2018; Schiffter 2019). Entscheidende
Voraussetzung hierfiir ist allerdings ein para-
digmatischer Wandel hin zu einem relations-
theoretischen Denkstil auf einem ungewohnt
hohen Grad formaler Abstraktion.

Die im Durchgang der fiinf Linsen erreich-
te sphirische Sicht auf Bildung lisst sich
abschliefend in folgender knappen Formel
zusammenfassen: In einem erwachsenen-
pidagogischen Blick durch eine topologi-
sche Linse tritt Bildung ereignishaft als das
Existenzial in einer spannungsreichen Lage-
bezichung des Dazwischen-Seins produktiv
in Erscheinung. Eine derartig verdichtete
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Formel gilt es am konkreten empirischen Fall
kontextbezogen zu respezifizieren. Sie bietet
einer zukinftigen Erwachsenenbildungswis-
senschaft aufgrund ihrer formalen Abstrak-
tion strukturelle Anschlussmdglichkeiten an
transdisziplindre Forschungsansitze. Diese
programmatische Entwicklungsperspektive
wird abschlieflend verdeutlicht.

3. Ausblick: Zur Transdisziplinari-
tat einer Erwachsenenbildungs-
wissenschaft

An Stephan Giinzels (2017) kulturwissen-
schaftlicher Rezeption von Henri Lefebvres ,,La
production de l'espace® lisst sich exemplarisch
verdeutlichen, dass seine Kategorie der Raum-
praxis als topologische Lagebeziehung des Zwi-
schen verstanden werden kann. Im Deutungs-
zusammenhang eines Relational Reframing
lisst sich seine Konzeptualisierung von Bil-
dungsraum folglich rekonstruieren als eine par-
tizipative (Deneke et al. 2016) ,,time-space com-
pression (Harvey 1990, S. 260) zwischen einer
gesellschaftlichen Planungsdomine und einer
ihr komplementir gegeniiber befindlichen Le-
benswelt von Nutzer*innen. Das — beide Seiten
verschrinkende — ,Zwischen‘ wird somit aus re-
lationstheoretischer Sicht als eine alltagsbasierte
Raumpraxis identifizierbar, deren latentes Be-
zichungsregime in Anschluss an Lefebvre als ein
zutiefst politisches Handeln verstanden, das —
sobald es sichtbar wird - lernf6rmig ausgestaltet
werden kann. Im Kontext einer topologischen
Aufklirung latenter Strukturlogik bietet dies
den bildungstheoretischen ~ Ermdglichungs-
raum, um das qualitativ gefasste Zwischen zu-
kiinftig strategisch zu berticksichtigen. Uber das


http://www.laetusinpraesens.org

Relational Reframing eines bisher verdinglich-
ten Verstindnisses von Raum hinaus wird an der
Re-Interpretation von Lefebvres ,,Produktion
des Raums® (2018) als ein Chiasmus aber auch
erkennbar, dass sein praxeologisches Wissen-
schaftsverstindnis bereits die gegenwirtigen Be-
mithungen in Richtung auf Transdisziplinaritit
ein gutes Stiick weit vorwegnahm oder ihnen
zumindest ein wenig den Weg bahnte. Diese
Potenzialitit jedoch wurde allerdings historisch
erst dann aktualisierbar, als die wissenschafts-
theoretischen Entwicklungen soweit gedichen
waren, dass Lefebvre tiberhaupt in seiner hoch
komplexen, transdisziplindr angelegten For-
schungspraxis verstanden wurde. Lefebvre wird
erst aus heutiger Sicht als ein exemplarisches
role model fur paradigmatischen Wandel in den
Kultur- und Sozialwissenschaften einer spitmo-
dernen Transformationsgesellschaft erkennbar
(Schmid 2008, 2010). Das aber verweist dar-
auf, dass jede Forschungswende ein integraler
Bestandteil ihrer historisch-gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen und damit zugleich ihres
wissenschaftlichen Forschungsgegenstands ist,
der aufgrund seiner selbstthematisierenden
Forschungspraxis reflexiv wird und sich dabei
unvermeidlich verindert. Die hier im Sinne
eines Deutungsangebots formulierte These der
Transdisziplinaritit von Lefebvres Forschun-
gen motiviert sich primér daraus, dass sich Er-
wachsenenbildungsforschung ebenfalls in einer
wissenschaftspolitisch transitorischen Lage zu
befinden scheint und daher ein role model fiir
einen paradigm change gut gebrauchen kann.

Disziplinir gesehen gibt es deutliche Anzeichen
fur einen bevorstehenden Ubergang zu relatio-
nalem Denken. Sie lassen sich in der Regel auf
die Notwendigkeit einer Verschrankung der Re-
produktionsfunktion mit der Reflexionsfunk-

tion hin zum Chiasmus einer interreferenziellen
Konfluenz aller lebensbegleitenden Bildungs-
prozesse zu einem gesellschaftlichen Gesamt-
bildungssystem deuten. Einer derartigen ,Gre-
at Transformation® wird die kleine Form des
gegenwirtigen  Erziehungssystems  aufgrund
der Beschrinkung auf die gesellschaftliche Re-
produktionstunktion fiir die jeweils nachwach-
sende Generation nicht mehr gerecht. Deutli-
che Indikatoren fiir die gegenwirtige Krise im
Eintritt in eine umfassende und sicher mehrere
Generationen  beschiftigende  Ubergangszeit
werden an der Schwierigkeit erkennbar, dass
Prozesse lebensbegleitender Bildung weiterhin
im herkdmmlichen pidagogischen Modus der
Belehrung und bevormundenden Instruktion
in Verbindung mit lingst {iberholten Steue-
rungsmodellen eines ,Erziehungssystems® ge-
dacht und organisatorisch operational umge-
setzt werden. In Konfrontation padagogischer
Leitprinzipien und didaktischer Planungsver-
fahren stofdt ein relationstheoretisches Refra-
ming wiederholt auf einen berufsstindisch tra-
dierten und professionspolitisch eingefrorenen
lehrer- bzw. anbieterzentrierten Denkstil, der
eine Reformulierung hin zu einem sich beidsei-
tig aussteuernden Beziehungsgeftige von vorn-
herein ausschlief8t. Kurt Lewin sah hier die Not-
wendigkeit zu einer Phase des ,Unfreezing®
(1963). Wir bezeichnen dies - als Kinder unse-
rer Zeit — als das befreiende Erschlieflen einer
Kontingenzperspektive auf eine historisch ob-
solet gewordene taken-for-granted-structure.

Der Bedarf an einer nachholenden Modernisie-
rung des Erzichungs- und Ausbildungssystems
und an seiner funktionalen Verschrinkung mit
den sich plural ausfichernden Prozessen le-
bensbegleitender Bildung hin zu einem gesell-
schaftlich vernetzten Gesamtbildungssystem
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ist uniibersehbar geworden. Am Horizont der
kommenden Generationen erscheint sie ge-
wissermafSen als counter culture gegen Skono-
mistische Engfithrungen. Als eine zunehmend
realistische Entwicklungsperspektive konkreti-
siert sich gegenwirtig das Szenario eines trans-
nationalen Gesamtbildungssystems, das die zi-
vilgesellschaftlichen Krifte in die Lage versetzt,
sich gegentiber europaweiten, wenn nicht so-
gar planetarischen Transformationsprozessen
auf einer transnationalen Ebene zu 6ffnen und
es proaktiv mitzugestalten.

Vor einem derartigen Zukunftsbild erscheint
der gegenwirtige Entwicklungsstand auf der
Ebene des Wissenschaftssystems im  Selbst-
anspruch in ganz besonderer Weise medioker
und in politischer Hinsicht erntichternd riick-
stindig. Nicht zufillig fithrt die hierftr als zu-
stindig erklirte Disziplin noch immer die Be-
zeichnung Erziehungs-Wissenschaft, und dies,
obwohl es erklirtermaflen um die bildungs-
politische Programmatik eines /lifelong and
lifewide learning for all gehen sollte. Offen-
sichtlich steht eine lingst tiberfillige Transfor-
mation in eine Bildungs-Wissenschaft bereits
in naher Zukunft bevor und zwar in einem
ytransdisziplindren Verstindnis, das responsiv
auf transitorische Lebenslagen nachhaltige Bil-
dungsriume zu erschlieflen vermag (Jahn 2005).
Jirgen Mittelstraf zufolge wire ,die transdiszi-
plinire Zukunft der Wissenschaft [...] in diesem
Sinne auch die Zukunft unserer Lebenswelt*
(Mittelstrafl 1998, S. 48). Eine transdisziplinir
verfasste Bildungswissenschaft erklirt sich dar-
aufhin der Gesamtheit aller lebensbegleitender
Bildungs- und Lernprozesse gegeniiber flir zu-
stindig und fiihrt hierfir Kompetenz aus allen
hierfiir relevanten gesellschaftlichen Wissens-

dominen zusammen. Hierzu muss sie sich al-
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lerdings der Eierschalen tiberholten schulisch
unterrichtlichen Denkens entledigen. Mit dem
Paradigmenwechsel eines Relational Reframing
verbindet sich daher in der hier prisentierten
Denkfigur relationslogischer Theorieentwick-
lung nicht zufilligerweise eine bildungs- und
wissenschaftspolitische Programmatik von ho-
her Normativitit und politischer Brisanz, so wie
das tibrigens fiir alle Ansitze zur Transdiszipli-
naritit gilt und dort auch artikuliert wird (Jahn
2005, 2008). Es wird daher fiir eine Wissen-
schaft lebensbegleitender Bildung erforderlich
sein, Anschluss zu finden an die internationalen
Diskurse zu einer Transformation der Wissen-
schaft, in der das komplementire Verhiltnis
zwischen dem Wissenschaftssystem und seinen
gesellschaftlichen Umwelten einen tiefgreifen-
den Strukturwandel erfahren wird (Hirsch Ha-
dorn et al. 2006). Strukturanalog gilt dies dann
auch fiir Erwachsenenbildungswissenschaft in
ihrem Verhiltnis zur gesellschaftlichen Trans-
formation (Schiffter 2001; Kraus 2015). Als
JAuge im Zyklon® eines derartig turbulenten
Verhiltnisses steht dann die Kategorie der Bil-
dung im Sinne einer selbst-thematisierenden
Kontingenzformel eines sich permanent selbst
prozessierenden Ubergangs.
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