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Arbeitsteilung im padagogisch organisierten System
lebenslangen Lernens
Zur Aktualitat Emile Durkheims

Rudolf Tippelt, Dieter Nittel

Zusammenfassung

Wir ehren mit diesem Beitrag den iltesten aktiven deutschen Wissenschaftler der Erwach-
senenbildung und den wohl bekanntesten Repriisentanten der Weiterbildung fiir Gltere
Biirger an Hochschulen: Prof- Dr. Dr. h. c. Giinther Bihme. Wir reagieren auf seinen
Ehrentag in einer Weise, wie er es wobl selbst am liebsten hiitte. Die beiden Autoren spre-
chen zur Sache®, indem sie einen wissenschaftlichen Fachbeitrag erarbeitet haben. Giin-
ther Bihme war von Hause aus eigentlich ein Vertreter der allgemeinen Erziehungswissen-
schaft und ein leidenschaftlicher Verfechter des lebenslangen Lernens. Wir tragen mit un-
serem Beitrag diesem Engagement Rechnung, wohl wissend, dass Giinther Bohme nicht
nur Lebrer fiir die verschiedensten Schulformen, sondern auch Erwachsenenbildner, Sozi-
alpiidagogen und Fachkrifie fiir die Altersbildung ausgebildet hat. Dabei bemiihen wir
uns, etwas substantiell Neues zum Thema beizusteuern und die Kategorie der Arbeitstei-
lung im Erziehungs- und Bildungssystem in einem anderen Licht erscheinen zu lassen, oh-
ne dabei den Bezug zur Geistesgeschichte der Piidagogik zu verlieren. Dies geschieht mit
Verweis auf einen Protagonisten unseres Fachs, dem Giinther Bohme vermutlich mit Res-
pekt gegeniiberstehr — Emile Durkbeim.

1. Die Institutionalisierung des lebenslangen Lernens als
wissenschaftliches Konstrukt

Der von Peter L. Berger und Thomas Luckmann verfasste Klassiker der Soziologie
»Die gesellschaftliche Konstruktion der Wirklichkeit™ (Original: New York 1966)
enthilt eine auch fur die Erzichungswissenschaft bedeutsame Theorie der Institutio-
nalisierung!. Hier findet sich eine Passage, welche wir als Ankntpfungspunkt fiir den
vorliegenden Beitrag nutzen wollen. Die Autoren geben sich in der von uns ins Auge
gefassten Stelle als Sozialkonstruktivisten zu erkennen, indem sie davon sprechen,
dass die unzihligen Varianten der Institutionalisierung keinem intentional gesteuerten
Funktionsprogramm oder einem wie auch immer gearteten ,,Weltgeist* nachgebildet
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seien. Vielmehr seien diese Varianten primir von der Perspektive desjenigen abhin-
gig, der sie unter einem sozialwissenschaftlichen Fokus beobachtet und untersucht.
Demnach sei ,,gréite Vorsicht (...) im Hinblick auf alle Behauptungen tber die an-
gebliche ,Logik’ von Institutionen geboten. Die Logik steckt nicht in den Institutio-
nen und ihrer dulleren Funktionalitit, sondern in der Art, in der sie reflektiert wird.
Anders ausgedriickt: das reflektierende Bewusstsein Uberlagert die institutionelle
Otrdnung mit seiner eigenen Logik” (Berger/Luckmann 1977: 68 £)). Diese Randnotiz
von Berger/Luckmann ist sehr bedeutsam, wenn wir im Folgenden die Arbeitsteilung
im pidagogisch organisierten System des lebenslangen Lernens thematisieren werden.
Weder verbirgt sich im Bildungs- und Erzichungssystem eine verborgene Rationalitit
noch eine Art ,,Masterplan®. Mit den beiden Protagonisten der Wissenssoziologie ge-
hen wir davon aus, dass keine vom Produzenten sozialwissenschaftlichen Wissens
losgeloste Instanz existiert, die sich dieses institutionelle Geftige unter einem strategi-
schen Kalkil entwickelt hat. Die Identifikation einer sozialen Ordnung liegt nicht in
der Sache selbst, sondern ist davon abhingig, wer diese Ordnung wie und warum als
Ordnung beschreibt.

Was hat der Leser/die Lesetin vom weiteren Argumentationsgang zu erwatten?
Zunichst gehen wir auf die von uns entwickelte Kategorie ,,pddagogisch organisiertes
System des lebenslangen Lernens® ein. Danach sammeln wir Belege, mit denen die
strategisch wichtige Relevanz dieses Systems im Prozess der Humanontogenese plau-
sibilisiert werden kann. AnschlieBend wenden wir uns etwas ausfithrlicher Durkheim
zu. Wir zeigen, dass mit Hilfe von Durkheims Theorie der sozialen Arbeitsteilung die
vertikale und horizontale Interaktion der Berufsgruppen im Erziehungs- und Bil-
dungswesen transparenter gemacht werden und damit eine Liicke in der erzichungs-
wissenschaftlichen Theoriebildung gefiillt werden konnte. Ebenfalls unter Bezug auf
Durkheim modifizieren wir in einem letzten Schritt die Kategorie des ,,pidagogisch
organisierten Systems des lebenslangen Lernens® in die Kategorie ,,pidagogisch ver-
fasstes Systems des lebenslangen Lernens® um, um die Notwendigkeit einer evolutio-
niren Entwicklung von einer mechanischen zu einer organischen Form der Solidari-
tit zu unterstreichen.

2. Das padagogisch organisierte System des Lebenslangen Lernens
- Eine Arbeitsdefinition -

Bildungssoziologische, bildungsphilosophische und erzichungswissenschaftliche
Zeitdiagnosen (Giddens 1996, Pollak 1991) sind sich in einem Punkt einig: Mit dem
sich abzeichnenden [jbergang von der Industriegesellschaft in die so genannte Wis-
sens- oder Dienstleistungsgesellschaft und den damit korrespondierenden Prozessen
der Modernisierung (Tippelt 1990) sind sukzessiv alle Phasen des Lebenslaufs in den
Einflussbereich pidagogischer Amter, Berufe, Organisationen und Interventionen
geraten — ein Tatbestand, der in seiner Tragweite erst allmihlich erfasst zu werden
scheint. Die Kategorie des ,,pidagogisch organisierten Systems des lebenslangen Ler-
nens“ greift diese sidkulare Entwicklung auf und bietet ein erzichungswissenschaftli-
ches Beschreibungsschema, um mittels einer Extremtypisierung die Einheit des Er-
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zichungs- und Bildungssystems (vgl. Tippelt 2010) sowohl unter organisationstheore-
tischen als auch unter biographieanalytischen Gesichtspunkten zu fassen? Das Be-
schreibungsschema hat ecinen stark egalisierenden Effekt, da zwischen der Logik von
Erzichung und Bildung kein normativer, sondern nur ein funktionaler Unterschied
geschen wird. Das hindert uns allerdings nicht daran, sachlogisch zwischen expliziten
und impliziten Bildungs- und Erzichungseinrichtungen zu unterscheiden: Unter dem
pidagogisch organisierten System des lebenslangen Lernens subsumieren wir nur und
ausschlieBlich jene Bildungs- oder Erzichungseinrichtungen, die einen explizit pida-
gogischen Handlungsauftrag (Mandat) besitzen und damit gesellschaftlich tber die
Legitimation verfiigen, sich in ihrer institutionellen Selbstbeschreibung ausdriicklich
als Erziehungs- und Bildungsanstalten zu definieren. Das Mandat ist in der Regel ju-
ristisch kodifiziert, wie etwa tiber Schul-, Hochschul- und Weiterbildungsgesetze. Die
impliziten Bildungs- und Erzichungseinrichtungen gehéren so gesehen zur Umwelt.
Und es handelt sich dabei um Organisationen, die primir einen anderen Zweck au-
Berhalb der Sinnwelten von Bildung und Erziehung verfolgen, obwohl sie ebenfalls
pidagogische Dienstleistungen bereitstellen: Krankenkassen unterbreiten ihren
»Kunden® zwar auch Gesundheitsbildungskurse, erfiillen aber in ihrer Organisati-
onsverfassung nicht vorrangig eine Bildungsfunktion, sondern eine Aufgabe im wohl-
fahrtsstaatlichen Sicherungssystem.

Die hier angesprochene Organisationsidentitit einer expliziten Erziechungs- und
Bildungsinstitution korrespondiert eng mit lebensweltlichen Plausibilititsstrukturen
(Alfred Schiutz), die dazu beitragen, dass die Offentlichkeit sowie der sogenannte ,,gut
informierte Biirger” eine mit einem pidagogischen Mandat ausgestattete Institution,
wie z. B. eine ,,Frauengesundheitsschule” von einer nicht-pidagogischen Institution
(Gesundheitskurse der Krankenkasse) intuitiv unterscheiden kénnen. Mit dem hier
angedeuteten Beschreibungsschema geraten selbstverstindlich nicht nur 6ffentlich-
rechtlich getragene oder finanzierte Einrichtungen, sondern auch private Institute,
wie Sprachschulen, private Kindergirten, kommerzielle Weiterbildungseinrichtungen
usw. in den Blick. Lern-, Hilfs- und Bildungsangebote finden in den hier fokussierten
Einrichtungen organisiert und zielgerichtet statt. Im Rahmen ihres operativen Tages-
geschifts arrangieren die in diesem Feld aktiven Einrichtungen didaktisch-
methodisch strukturierte Lehr- und Lernsituationen oder andere pidagogische Set-
tings bzw. Arrangements (Beratung), wobei die personenbezogenen Dienstleistungen
von Mitarbeitern angeboten werden, die in der Regel eine berufliche Lizenz (Zertifi-
kate oder andere Bescheinigungen iiber abgeschlossene Ausbildungen) besitzen und
sich selbst als ,,Pidagogen‘ begreifen. ,,Die Lizenz, das Leben zu begleiten, ist eine
solche, die an bestimmte Fihigkeiten gebunden wird, wie sie beispielsweise durch ein
akademisches Studium erworben und durch eine Prafung beurkundet werden® (Len-
zen 1997: 13). Mit dieser Klirung von Zustindigkeit geht insofern eine Fixierung auf
jene Segmente im gesamten System des lebenslangen Lernens einher, die in intentio-
naler und organisierter Weise mit eigens dafiir abgestelltem piddagogischem Personal
operieren und primiér fir das formale und nonformale Lernen zustindig sind. Zur
Umwelt des pidagogisch organisierten Systems des lebenslangen Lernens zdhlt das
informelle Lernen in der Alltagspraxis und das ,,Lernen en passant™ in anderen insti-
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tutionalisierten Sinnwelten. Um das Spezifische des hier fokussierten Systems des le-
benslangen Lernens pointiert auszudriicken, bietet sich folgende Formulierung an:
Piidagogische Praktiker verrichten an ,pidagogisch Andere (Kinder, Schiiler, Studenten,
Auszubildende, Klienten, Teilnehmer usw.) adressierte Bildungs- und Erziehungsarbeit in
Einrichtungen, die sich selbst als pidagogisch definieren. Diese Formulierung vergegen-
wirtigt die drei zentralen Systemelemente, nimlich erstens das Personal in Form von
Leistungsrollentrigern (Lehrer, Sozialpidagogen, Erzicher, Weiterbildner usw.), zwei-
tens die Organisationen mit dem jeweiligen juristisch kodifizierten Auftrag und drit-
tens jene Prozessstrukturen im Lebensablauf (Nittel 2013) der Adressaten-, Ziel- und
Teilnehmergruppen, die sich mittelbar oder unmittelbar auf institutionelle Ablauf-
und Erwartungsmuster des Kindergartenbesuchs, der Schullaufbahn, der Weiterbil-
dungskarriere, des Universititsstudiums beziehen. Sofern dies nicht in dem Auftrag
der Einrichtung ausdriicklich enthalten ist, sind die Adressaten und Zielgruppen pi-
dagogischer Dienstleistungen nach dieser Definition nicht mit ihrer ganzen Biogra-
phie bzw. ihrer persénlichen Identitit Teil des Systems, sondern nur als Rollentriger
bzw. als soziale Identititen (Schiiler, Studenten, Teilnehmer). Dieser begrenzte ,,Zu-
gtiff* auf den ,,Educandus® trifft auch zu, wenn die piadagogische Einrichtung/der
pidagogische Praktiker eine andere Prozessstruktur des Lebensablaufs bearbeitet,
nimlich die Verlaufskurve des Erleidens (Nittel 2013), was im Feld der Sozialpidago-
gik an der Tagesordnung ist (Drogenhilfe, Arbeit mit Obdachlosen, Betreuung von
Menschen mit lebensbedrohlicher Erkrankung). Die Begrenzung der Lizenz bzw. der
pidagogischen Intentionalitit schlie3t allerdings auf der Ebene der Funktionalitit, al-
so der faktischen Wirkungen und der langfristigen Effekte keineswegs eine ganzheit-
liche Prigung der Biographie aus. Wire dies nicht der Fall, so hitten Erzichungs- und
Bildungseinrichtungen auf dem Feld der Humanontogenese deutlich weniger Macht-
potentiale.

3. Das padagogisch organisierte System des lebenslangen Lernens
und die Humanontogenese

Aus der Sicht der individuellen Biographie stellt das piadagogisch organisierte System
lebenslangen Lernens jene Instanz dar, die einen entscheidenden Beitrag zur Huma-
nontogenese liefert. Dieser Ausdruck meint aus unserer Sicht die zielgerichtete und
organisierte Formierung bzw. Konstituierung, Aufrechterhaltung und Verinderung
menschlicher Identititsformationen, wobei wir zwischen der Bildung des einzelnen
Subjekts und der Reproduktion des Gattungswesens Mensch eine dialektische Bezie-
hung schen. Aus der Perspektive von Dieter Lenzen bezeichnet dieser Terminus das,
»was man friher als Entwicklung oder Bildung bezeichnet hat™ (Lenzen 1997: 11).
Lenzen bevorzugt den Begriff der Humanontogenese, ,,weil er beide Dimensionen
enthilt, die gewissermallen naturwissenschaftliche der Genese des Organismus und
die Dimension der Individualitit des jeweiligen Organismus. Insofern Hilfe, die pi-
dagogische Hilfe ist, grundsitzlich sich begreift als Hilfe zur Selbsthilfe, ist in ihr der
Bildungsgedanke mit der Dimension der Selbsttitigkeit enthalten® (ebenda: 11). Hu-
manontogenese macht den Begriff der Bildung nicht obsolet, sondern spezifiziert ihn
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sowohl zur Seite des Subjekts als auch zur Seite der Gesellschaft. Im Zuge der histo-
rischen Entwicklung ist der Komplex der naturwiichsigen Sozialisation in den letzten

hundert Jahren mehr und mehr zuriick gewichen, und es sind Formen des nonforma-

len und formalen Lernens an dessen Stelle getreten; zugleich Ubernehmen pidagogi-

sche Einrichtungen nicht nur die Funktion des Unterrichtens und der Erzichung,

sondern erfiillen strategisch wichtige Funktionen der sozialen Integration, der Hilfe

und der wohlfahrtsstaatlichen Sicherung von Existenzrisiken (Luhmann 1997). Somit

umspannen die Einrichtungen des pidagogisch organisierten Systems des lebenslan-

gen Lernens die gesamte menschliche Lebensspanne.

Elternschulen, Familienbildungsstitten und andere Einrichtungen tragen in der
Phase der Schwangerschaft, also bereits vor der Geburt eines Menschen zur
Vermittlung von pidagogischem und psychologischem Fachwissen an zuktnftige
Eltern bei. Comenius hat dies unter den Schulen des vorgeburtlichen Werdens ge-
fasst. Die naturwiichsige familidre Sozialisation wird aber auch durch den Einfluss
moderner Massenkommunikation zunehmend von intentionaler Erziechung tiber-
lagert.

Im Rahmen der Elementarpiddagogik sind in den letzten 20 bis 30 Jahren deutli-
che Expansionen zu beobachten. Aufgrund juristischer Vorgaben werden die An-
gebote der frihkindlichen Erziehung massiv ausgebaut.

Die Jugendphase wird in modernen Gesellschaften maf3geblich durch die Institu-
tion Schule geprigt. Aufgrund internationaler Vorgaben (bspw. der OECD) wird
Deutschland die Inklusion der nachwachsenden Generationen in das hohere
Schulsystem steigern miissen, so dass die Abiturientenjahrginge weiter — langsam
aber stetig — anwachsen werden.

Das Verhiltnis von universitirer und beruflicher Bildung wird in Zukunft weni-
ger vom Prinzip ,,entweder oder®, sondern vom Grundsatz des ,sowohl als auch’
bestimmt werden (vgl. Bade-Becket/Beyersdorf 2012). Individuelle Aufstiegsmo-
tive, gesellschaftliche Anforderungen und die Verlingerung der Berufsbiographie
aufgrund des demographischen Wandels werden zu einer engeren Verzahnung
von beruflicher Fortbildung und universitirer Bildung beitragen.

Selbst wenn keine dramatische Expansion der allgemeinen, kulturellen, gesund-
heitlichen und politischen Weiterbildungsangebote zu erwarten ist, werden die
Einrichtungen hybride Lernarrangements (Mischung aus informellen, technikge-
stitzten und nonformalen Settings) férdern, um die Teilnehmerzahlen auf dem
jetzigen Stand zu halten und Zuwichse zu erzielen.

In der beruflichen Weiterbildung ist in Phasen hoher Erwerbstitigkeit (steigend
sind z. B. die Frauen- und die dltere Arbeitnehmerquote), demographisch beding-
ter neuer Bedarfe (neue Migranten, Jiingere mit starkem Weiterbildungsbedarf, il-
tere Arbeitnehmer), Steigerung und Akademisierung der beruflichen Bildungsab-
schliisse sowie langsam sich verdndernder Vorstellungen vom Altern in Betrieben
mit starker Expansion zu rechnen.

Die mit der Rationalisierung der Gesellschaft verbundenen Funktionsverluste fa-
milidrer Lebensformen und die Destabilisierung traditioneller Milieus sind mittel-
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und langfristig nur durch die Bereitstellung sozialpddagogischer Programme der
Kompensation und der Hilfe zu bewiltigen.

®  SchlieBlich sind die fiir die Phase des Alters und der Hochaltrigkeit zustindigen
pidagogischen Einrichtungen dem Zugzwang ausgesetzt, die beziiglichen Ange-
bote weiter vorhalten, ja sogar noch ausbauen zu missen, weil pidagogisch ge-
rahmte Bildungsangebote in der dritten und vierten Lebensphase lingst zu zentra-
len Mechanismen der gesellschaftlichen Integration avanciert sind (vgl. Kade
2009).

Betrachtet man die hier nur grob angedeutete padagogische Praxis mit der Brille der
virtuellen Lebensgeschichte eines durchschnittlichen Gesellschaftsmitgliedes, so ge-
winnt man ein recht anschauliches Bild von der Prigekraft des piddagogisch organi-
sierten Systems des lebenslangen Lernens. Kein anderes gesellschaftliches Funktions-
system hat einen so massiven Anteil an der intentionalen und zielgerichteten Prozes-
sierung des individuellen Lebensschicksals wie das pidagogisch organisierte System
des lebenslangen Lernens. Das markiert das Alleinstellungsmerkmal des Erziechungs-
und Bildungswesens gegeniiber der Religion, der Wissenschaft, der Wirtschaft und
der Politik. Insgesamt verbringt ein Gesellschaftsmitglied nach Berechnungen des
PAELL-Projektes (Wahl 2012) durchschnittlich 176.000 Stunden im piadagogisch or-
ganisierten System des lebenslangen Lernens, das sind circa 21 Jahre Einwirkung sei-
tens der nonformalen und formalen Bildung, wobei das informelle Lernen nicht in
die Berechnung cinfloss.

Selbst wenn einzelne Adressaten des pidagogisch organisierten Systems des le-
benslangen Lernens eine gewisse Virtuositit im Unterlaufen der Lernanforderungen
an den Tag legen mégen, so pragen die so erbrachten (oder nicht erbrachten) Zertifi-
kate, Bildungsabschliisse und Berechtigungen doch ganz unabhingig von den fak-
tisch erbrachten Aneignungsleistungen in einem entscheidenden Maf3e den weiteren
Lebensablauf. , Lebensschicksal® ist in modernen Gesellschaften bekanntlich zu al-
lererst ,,Bildungsschicksal®. Diese objektive Funktion des piddagogisch organisierten
Systems des lebenslangen Lernens spiegelt sich in alltagsweltlichen Deutungsmustern
,»non scholae, sed vitae discimus® (,,Nicht fir die Schule, sondern fiir das Leben let-
nen wir®) wider®. So haben viele Gesellschaftsmitglieder dahingehend feste Uberzeu-
gungen ausgebildet, welche Lehrkrifte sie in ihrem Leben besonders stark gepragt
haben. Sie rufen die Erinnerungen an bestimmte pidagogische Praktiker in ihrer Bil-
dungsgeschichte wach und denken an diese mit Dankbarkeit — oder auch mit cher
negativen Gefiihlen — zurtick®.

4. Arbeitsteilung im padagogisch organisierten System des Lebenslangen Lernens -
die Impulse Emile Durkheims

Ausgehend vom eben angedeuteten Zusammenhang zwischen der Konstruktion ei-
ner gesellschaftlichen Normalbiographie (Kade/Nittel/Seitter 2007), der gleichzeiti-
gen Erzeugung von Subjektivitit einerseits und der Inklusion des heranwachsenden
Gesellschaftsmitgliedes in padagogische Einrichtungen andererseits lassen sich die
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erzicherischen und bildnerischen Titigkeiten der diversen piddagogischen Berufs-
gruppen als sozial abgestimmites, geregeltes und damit institutionalisiertes Vorgehen
im Sinne von Berger/Luckmanns Begriff von Institutionalisierung beschreiben. Die
erzicherischen und bildnerischen Interventionen und Einflussnahmen auf die Ange-
hérigen einer Kohorte ,,pidagogisch Anderer® (Kleinkinder, Kinder, Schiiler, Studen-
ten, erwachsener Teilnehmer, Hilfsbedtrftiger usw.) erfolgt in der Regel unter Maf3-
gabe der Erwartung, dass das jeweilige Generationsmitglied schon vorher potentieller
Adressat einer pidagogischen Intervention und Einflussnahme war und es nach Ab-
schluss der eigenen Titigkeit in der angestammten Institution in Zukunft sein wird.
Pidagogische Dienstleistungen im Lebenslauf stellen ein sequentielles Aufeinander-
folgen von Interventionen dar, welche in Organisationen stattfinden, die fir be-
stimmte Lebensalter zustindig sind. Damit gerit ein dicht gestaffeltes System der so-
zialen Arbeitsteilung beim Vollzug der Humanontogenese in das Blickfeld der Erzie-
hungswissenschaft. Charakteristisch fiir diese Arbeitsteilung im padagogisch organi-
sierten System des lebenslangen Lernens ist, dass diese nicht wie im industriellen
Produktionsprozess nahezu gleichzeitig, obligatorisch und unter strikter Erfolgskon-
trolle erfolgt, sondern in der Regel zeitlich nacheinander, fakultativ und unter der Be-
dingung einer losen Kopplung (Weick). Unter Berticksichtigung des gesamten Spekt-
rums moglicher Varianten der Arbeitsteilung (regionale, nationale, geschlechtliche,
biologische Arbeitsteilung usw.) handelt es sich im Erzichungs- und Bildungswesen
in erster Linie um die Form der vertikalen Spezialisierung: Hier folgen die speziali-
sierten Instanzen zeitlich nacheinander, wobei es sich um personenbezogene Dienst-
leistungen handelt, ohne dass die Arbeitsteilung den Zustand der Finalitit bzw. Ab-
geschlossenheit kennt.

Ein Teil der Arbeitsteilung findet im Medium von Kooperationsbeziehungen zwi-
schen den pidagogischen Organisationen statt: Kindergirten arbeiten sowohl mit
Schulen als auch mit sozialpiddagogischen Einrichtungen zusammen; Universititen
kooperieren mit Schulen und Einrichtungen der Erwachsenenbildung und die jewei-
ligen padagogischen Berufsgruppen begleiten das Gesellschaftsmitglied im Prozess
des Alterwerdens und in der Entwicklung seiner Bildungsbiographie. Diese Arbeits-
teilung findet ihren Widerhall aber auch in den beruflichen Erwartungsstrukturen:
Grundschullehrer erwarten von den Erzieherinnen, dass sie die Kinder auf das Ni-
veau der modernen Grundschule vorbereiten. Hauptschullehrer erwarten von den
Grundschullehrern, dass die Schuler die Grundrechenarten beherrschen. Die Waht-
scheinlichkeit, dass tber diese mehr oder weniger offen unterstellte ,,pidagogische
Bringschuld® offen kommuniziert wird, diirfte gering sein. Denn immerhin besteht
ein groBer Teil der pidagogischen Klagekultur darin, dass die Berufsgruppe im je-
weils davor geschalteten Segment des padagogisch organsierten Systems des lebens-
langen ILernens ecine suboptimale Vorbereitung auf die Anforderungen im ange-
stammten Bereich leisten wiirde. Die Klage transportiert neben Gefithlen der Enttdu-
schung, auch die Haltung des Angewiesen-Seins auf die Leistungen anderer Pidago-
gen. Die Arbeitsteilung kommt auch dann offen zum Ausdruck, wenn einer be-
stimmten piddagogischen Berufsgruppe unterstellt wird, an der Entstehung von Defi-
ziten beteiligt gewesen zu sein (wie etwa an der Entwicklung von funktionalem Anal-
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phabetismus), die dann im weiteren Vollzug der Bildungsbiographie durch andere
Pidagogen (Kursleiter an Volkshochschulen) bearbeitet werden miissen oder die
dann neue Bedarfe, etwa auf dem Feld der sozialpidagogischen Integration, erzeu-
gen.

Neben der dominanten Form der vertikal strukturierten Arbeitsteilung sind an
dieser Stelle auch die horizontal angeordneten Varianten der Arbeitsteilung bzw. die
synchrone Form des gleichzeitigen Einwirkens auf die Ziel- und Adressatengruppen
zu nennen. So ist der Schiler Ralf Miiller nicht nur Klient des Gymnasiums, sondern
auch Besucher des stidtischen Jugendhauses, wobei er von Mitarbeitern der auller-
schulischen Jugendbildung betreut wird. Zugleich ist Ralf Miller ,,Kunde® bei einem
Nachbhilfeservice und zugleich Adressat einer von der Caritas getragenen Kampagne
zur Drogenaufkldrung. Dariiber hinaus ist die gleiche Person im Sinne der antizipato-
rischen Sozialisation Zielgruppe der Universitit, weil sein Gymnasium ,,Schnupper-
kurse® an der ortlichen Hochschule anbietet und die Universitit begabte Abiturienten
anzuwerben versucht. Aus der Aneignungsperspektive der individuellen Biographie
werden im Fall von Ralf Miiller die Sozialisationseffekte der Familie, Massenmedien
und Peer-Kultur durch erzieherische und bildnerische Einfliisse von Seiten der schu-
lischen, jugendbildnerischen, sozialpidagogischen und universitiren Einrichtungen
flankiert.

Die hier angedeutete Arbeitsteilung wird in ihrer dynamischen Konfiguration von
der Erzichungswissenschaft als blofler Bedingungsrahmen betrachtet, aber nicht
wirklich ernsthaft empirisch erforscht. Die Verzahnung von systemischen und bio-
graphischen Beobachtungsschemata trigt aus unserer Sicht zur Wiederentdeckung
des in der heutigen Erziehungswissenschaft nur noch selten zur Kenntnis genomme-
nen franzésischen Pidagogen und Soziologen Emile Durkheim bei. Dieser hat Gro-
Be und Dichte einer Bevélkerung als verursachende Bedingungen erkannt, welche
den Ubergang von einem einfachen Typus von Gesellschaft zum Typ einer komple-
xen Gesellschaft bewirken. Die mechanische Solidaritit sei charakteristisch fir den
einfachen Typus, die organische Solidaritit sei symptomatisch fiir die komplexe Ge-
sellschaftsform. Deren Basis bilde die Arbeitsteilung, die sowohl die Unabhingigkeit
der Individuen bei einer gesteigerten Interdependenz bzw. wechselseitigen Abhin-
gigkeit gewihtleiste und somit die soziale Kohision der betreffenden Gesellschaft
verstirke. In einem seiner Hauptwerke ,,Uber soziale Arbeitsteilung schreibt er: ,,Als
einzige Art, die Arbeitsteilung objektiv zu beurteilen, bleibt, sie zunichst als solche
auf ganz spekulative Weise zu studieren und zu untersuchen, wozu sie dient und wo-
von sie abhingig ist: mit einem Wort, uns einen mdéglichst angemessenen Begriff von
ihr zu bilden® (Durkheim 1999: 89).

Durkheim als Protagonist der Bildungssoziologie unterscheidet bekanntlich zwi-
schen verschiedenen Formen der Arbeitsteilung: Neben der einfachen Arbeitsteilung,
die aus der qualitativ dhnlichen, gleichwohl unentbehtlichen Erledigung von Aufga-
ben besteht, gibt es die zusammengesetzte Arbeitsteilung ,,oder die Spezialisierung im
cigentlichen Sinne des Wortes™ (Durkheim 1999: 176). Diese letzte Form der Zu-
sammenarbeit werde ,,vornehmlich (....) durch den Vertrag im allgemeinsten ausge-
driickt™, wie etwa den Ehevertrag oder den Gesellschaftsvertrag.
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Durkheim schlieB3t dabei Anfang des 20. Jahrhunderts an eine These H. Spencers
an, der davon ausging, dass cine fortschreitende Arbeitsteilung und die Etablierung
immer neuer Institutionen in einer komplexer werdenden Moderne auch immer neue
Anforderungen an Berufe nach sich zieht.

Fortschreitende Differenzierung und Arbeitsteilung begiinstige die Entwicklung
von organischer Solidaritit — so E. Durkheim (vgl. 1999: 239 ff)) — zwischen den
Mitgliedern einer Gesellschaft, weil in modernen Gesellschaften die Lebensweisen
und -verhiltnisse der Menschen auf hoher Heterogenitit beruhen. Dieser soziale
Wandel erzwinge geradezu Sozialisation und intendierte moralische Erziehung zur
Aufrechterhaltung gesellschaftlicher Solidaritit und dies werde dann zu einer wichti-
gen Aufgabe piddagogischer Berufe — anfangs insbesondere der Erzieher und der
Lehrer.

Typisch fir moderne Gesellschaften ist, dass in den verschiedenen Teilbereichen
ein unterschiedliches Verinderungstempo festzustellen ist, so dass auch — tibertragen
auf die piadagogische Professionalitit im System des lebenslangen Lernens — Un-
gleichzeitigkeit und Spannungen zwischen padagogischen Berufen auftreten missen.
In der piddagogischen Rezeption entwickelte sich schon in den 1970er Jahren eine
Funktionsbeschreibung pidagogischer Institutionen und damit Aufgabenzuschrei-
bungen pidagogischer Berufe: Qualifikation, Allokation, Legitimation und Enkultura-
tion, die genauere strukturelle Anknipfungspunkte fiir die Beschreibung piddagogi-
scher Professionalitit boten (vgl. kritisch Fend 2006; Tippelt 1990).

In Anlehnung an E. Durkheim (1972: 25) ist festzuhalten, dass der Wandel pida-
gogischen Handelns und der pidagogischen Arbeitsteilung ohne die Kenntnis der ge-
sellschaftlichen Bedingungen (der historischen Tatsachen) immer unverstanden blie-
be. Denn wie soziales Handeln allgemein so ist auch padagogisches Handeln und die
Gestaltung pidagogischer Institutionen durch gesellschaftliche Bedingungen struktu-
riert, sie ist aber nicht determiniert. Eine solche handlungstheoretische Annahme gibt
Raum fiir die Gestaltungsperspektiven von Akteuren, wobei ein gemeinsames integ-
rierendes Selbstverstindnis von praktisch arbeitenden Pidagogen dabei sicher hilf-
reich wire.

5. Soziale Differenzierung, organische Solidaritat und Theoreme der Modernisierung
bei Durkheim

Zu den wichtigsten Theoremen der historischen Entwicklung moderner Gesellschaf-
ten gehoéren nach Durkheim die Expansion der Bildung und die soziale Differenzie-
rung. Die weitere Ausdifferenzierung von besonderen pidagogischen Institutionen
und Organisationen, die auf Bilden, Erzichen und Helfen spezialisiert sind, knnten
unter Nutzung der Schriften von Durkheim leicht herausgearbeitet werden. Es lasst
sich festhalten, dass der Anteil an ,,persénlich verantworteter, lebensweltlicher Bil-
dung zugunsten ,,professionell organisierter pidagogischer Dienstleistungen zu-
nehmend zuriickgedringt wird (vgl. auch Luhmann 1973). Ohne Zweifel gibt es
Nachteile dieser Entwicklung, denn hochspezialisierte pidagogische Organisationen
folgen nicht selten reinen Effektivitits- und Effizienzkriterien, spalten sich voneinan-
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der ab und nehmen voneinander wenig Notiz. Eine solche Tendenz spiegelt sich
auch in den Befunden des PAELL-Projektes (Nittel/Schiitz/Tippelt 2013; Nit-
tel/Schiitz/ Tippelt 2012; Dellori/Wahl 2012), denn eine solche Sepatierung zeitigt in
der Regel dysfunktionale Effekte, weil nur die Vernetzung der sich ausdifferenzieren-
den pidagogischen Organisationen und Dienstleistungen zu sinnvollen pidagogi-
schen Innovationen fithren kann. Luhmann hatte bereits vor vierzig Jahren formu-
liert, dass die Entscheidung zu bilden oder nicht zu bilden, zu erziechen oder nicht zu
erzichen nicht mehr ,eine Sache des Herzens, der Moral oder der Gegenseitigkeit,
sondern eine Frage der methodischen Schulung und der Auslegung des Programms,
mit dessen Durchfihrung man wihrend einer begrenzten Arbeitszeit beschiftigt
ist... Die Ausfihrung des Programmes wird durch die Vorteile der Mitgliedschaft in
Arbeitsorganisationen motiviert, die Mittel sind weitgehend Geldmittel und werden
pauschal beschafft (Luhmann 1973: 43).

Die padagogischen Antworten auf die moderne Differenzierung von Bildungsbe-
reichen sind noch immer weitgehend spekulativ und wenig empirisch erforscht. In
der Denkweise von Durkheim wire die auf der Hand liegende Antwort vermutlich
forcierte Arbeitsteilung und Stirkung der organischen Solidaritit.

Gerade die Differenzierung der Erzichungs- und Bildungsorganisationen und der
Bildungseinfliisse genauso wie die Verlingerung der Bildungszeiten durch Bildungs-
expansion, die wachsende Bedeutung individueller Synthese und Orientierungsleis-
tungen haben in der Pidagogik Debatten angeregt, die auf das piddagogische Werk
von Emile Durkheim rackverweisen. Er war zunichst der Meinung, dass die zuneh-
mende Arbeitsteilung die Integration einer modernen Gesellschaft prinzipiell nicht
gefihrdet, sondern dass sie erhShte Leistungschancen in sich birgt. In seinem pidda-
gogischen Werk allerdings duflert er die Befiirchtung, dass Anomie nicht nur ein vo-
rubergehender Ausnahmezustand differenzierter und sich schnell entwickelnder Ge-
sellschaften sein konnte. Er sprach von einer ,,kollektiven Krankheit, an der wir lei-
den®, die nicht durch eine wirtschaftliche, sondern nur ,,durch eine alarmierende mo-
ralische Armut™ bedingt sei (Durkheim 1972: 30). (An dieser Stelle treffen sich die
Einschitzungen Durkheims mit den Positionen von Béhme (vgl. Béhme 2012)!)
Durkheims pessimistische Diagnose wird durch pidagogische und bildungsbezogene
Handlungsmdoglichkeiten zur Therapie dieser schwierigen Situation allerdings abge-
schwicht. So hebt Durkheim (ebenda) hervor, dass jede Gesellschaft ein notwendiges
Integrations- und Zusammengehorigkeitsgefithl entwickeln musse, er nennt dies eben
die organische Solidaritit. Diese sich von der mechanischen Solidaritdt abhebende
organische Solidaritit ist im Bildungsprozess durch drei wesentliche Elemente ge-
stitzt: Disziplin, Anschluss an die soziale Gruppe, Autonomie des Einzelnen. Die
sozialen Normen der Schule seien der Gesellschaft der Erwachsenen viel niher als
die hiufig emotional geténten partikularen auch irrationalen Orientierungen in der
Familie (vgl. Durkheim 1973: 91)°.

Immer wieder insistiert Durkheim — ganz in der Tradition der Aufklirung — auf
das Hervorrufen einer rationalen Haltung zur Interpretation der Wirklichkeit. Aller-
dings hebt Lukes (1973: 132) hervor, dass der sich in Durkheims Erzichungsdefiniti-
on andeutende kulturelle Relativismus eine Basis dafiir sein kann, die Annahme zu
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stirken, dass es keine universale und einzig mégliche Erzichung und Bildung fiir alle
Menschen gibt, sondern dass Bildung ein historisch spezifisches und hochst individu-
alisiertes aus heutiger Sicht vielleicht auch milieuorientiertes Unternehmen sein muss.
Die Lebenssituation jedes Einzelnen gerade im Konzept des lebenslangen Lernens
muss einbezogen sein. Keineswegs nur in verschiedenen Lindern und in verschiede-
nen historischen Epochen, was Durkheim schr hervorhebt, sondern auch in den ver-
schiedenen vertikal gegliederten sozialen Gruppen und in den horizontal gegebenen
gegliederten verschiedenen Bereichen der Erziehung variieren die Erziehungsideale,
Wertorientierungen und Erziehungskonzepte ganz erheblich (vgl. Tippelt 1990: 301).

Es ist also vor allen Dingen der Anschluss an soziale Gruppen, der die Férderung
von Solidaritit in einer heutigen Situation als besonders relevant erscheinen ldsst und
das Interesse an Solidaritit und Gemeinschaft in einer sich immer weiter ausdifferen-
zierenden Gesellschaft, die das lebenslange Lernen auch aus einer Durkheimschen
Perspektive befruchtet. Die von Durkheim eingeleitete Argumentation sollte kultur-
und traditionsbewusst die Bildungsprozesse auch im Kontext einer lebenslangen
Entwicklung stirken, ,,der Geist der Geselligkeit™ sollte das Interesse am Anderen
und am Gemeinwohl unterstreichen und Prinzipien wie Rationalitit, Individualitit,
Privatheit, Autonomie und Lebensfreude sollten auf diese Art und Weise begriindet
werden. Hier gibt es Ankniipfungspunkte an Interpretationen an Emile Durkheims
Werk insbesondere wenn man seine piddagogischen Leitideen zur Stiitzung von Soli-
daritit in hochdifferenzierten Gesellschaften heranzieht. Diese kénnen zwar nicht
wirklich zufriedenstellen, aber zeitgemiBe Uberlegungen zur sicher notwendigen
Forderung von ,,organischer Solidaritit™ in modernen Gesellschaften setzen Vorstel-
lungen von Gesellschaften voraus, in der sich soziale Integration aus den Unterschie-
den zwischen den Individuen ergibt und in der die Individuen durch eine komplexe
Interdependenz von spezialisierten sozialen Funktionen in Wechselbeziechungen zu-
einander gesehen werden. Gerade in solchen modernen differenzierten Gesellschaf-
ten werden zwar Rollen erworben, ganz im Gegensatz zu Gesellschaften mit mecha-
nischer Solidaritit, wo Rollen zugeschrieben werden und wo Abweichungen von
Wertorientierungen und Verletzungen von gemeinsamen Gefiihlen zu sofortigen Be-
strafungen des abweichenden Verhaltens fihren. In Gesellschaften mit einer institu-
tionalisierten organischen Solidaritit ist es selbstverstindlich, dass divergente Wer-
torientierungen und heterogene Anspriiche von Organisationen und Individuen exis-
tieren, aber miteinander in Einklang gebracht werden miissen. ,,Ist mechanische Soli-
daritit typisch fiir segmentir differenzierte Gesellschaften, so entspricht organische
Solidaritit funktional differenzierten Gesellschaften, in denen sich unterschiedliche
soziale Rollen ausdifferenziert haben. Basiert mechanische Solidaritit auf der Be-
stimmtheit von Glaubensorientierungen und kollektiven Wertorientierungen, so ver-
weist die soziale Integration bei organischer Solidaritit auf die Koordination indivi-
dualisierter, spezialisierter und interdependenter sozialer Rollen® (Tippelt 1990: 304).
Differenzen und Spannungen zwischen Verpflichtungen in verschiedenen pidagogi-
schen Organisationen sind in Gesellschaften auf der Basis von organischer Solidaritit
der Normalfall, wihrend in traditionellen Gesellschaften mit mechanischer Solidaritit
solche Spannungen bereits als pathogen gelten.
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Die pidagogische Arbeit im System des lebenslangen Lernens kann vom Konzept
der organischen Solidaritit wie sie in den piddagogischen Schriften Emile Durkheims
entfaltet worden sind, durchaus lernen, wobei Solidaritit von Individuen bei ihm im
Vordergrund stehen, nicht die Integration von bloBen Funktionen im Zusammen-
hang von Rollenzuschreibungen.

6. Sozialer Wandel und die Professionalisierung padagogischer Berufsgruppen
Oder: Wie wiirde Durkheim den bildungs- und berufspolitischen Ist-Zustand
beschreiben?

Nach Durkheim wird durch die Realisierung der arbeitsteiligen Spezialisierung in
modernen Gesellschaften ein bestimmtes Mal3 an organischer Solidaritit erzeugt,
wodurch die entsprechende Gesellschaft insgesamt leistungsfahiger wird (vgl. Durk-
heim 1999: 183). Durkheim hat allerdings die notorische Diskrepanz zwischen inten-
tionaler und funktionaler Arbeitsteilung nicht deutlich bearbeitet. Auf diese Spannung
sind wir im PAELL-Projekt gestoBen; diese gilt es analytisch zu vertiefen. Aus der
Perspektive des mit der Brille Durkheims operierenden wissenschaftlichen Beobach-
ters ist das Faktum der Arbeitsteilung der pidagogischen Berufsgruppen im Erzie-
hungs- und Bildungswesen gleichsam selbstevident und im Sinne des oben eingefiihr-
ten Institutonalisierungsverstindnisses von Berger/Luckmann als eine genuine Leis-
tung der organisationalen Verstetigung von formaler Erziehung und Bildung zu be-
trachten. Diese leistet einen wichtigen funktionalen Beitrag fir die Bestandssicherung
moderner Gesellschaften. Aus der Binnenperspektive der Akteure jedoch, d. h. vom
Standpunkt der Vertreter der pidagogischen Berufsgruppen ist ein arbeitsteiliges
Wirken an der Humanontogenese keineswegs ein zwingendes Faktum und eben kei-
ne Sache des eigenen Willens. Die beruflichen Intentionen der pidagogisch Titigen
zielen nicht zwangsliufig in Richtung lebenslanges Lernen, und die Absichten gehen
keineswegs in der Regel in Richtung eines ,,role-taking™ der piddagogisch Titigen in
anderen Segmenten des Systems. An dieser Stelle tut sich eine exorbitante Diskre-
panz zwischen Funktion und Intention auf. Die Erziehungswissenschaft ist mit der
Aufgabe konfrontiert, diese Diskrepanz von Funktion und Intention durch For-
schung und die Vermittlung von Forschung zu thematisieren, auf ihre Ursachen zu
untersuchen und vielleicht sogar ein Stiick tiberbricken zu kénnte. Diesbeziiglich bo-
te sich eine optimistische Lesart einer verstindigungsorientierten Beziehung von
Theorie und Praxis an, um die Spannung von Intention und Funktion zu bearbeiten.
Flankiert werden kénnte dies durch die intelligente Positionierung einer modernen
Projektpolitik.

Eine solch optimistische Sicht auf die Zusammenarbeit ergibt sich beispielsweise
in den Lernenden Regionen und den daraus entstandenen regionalen Netzwerken, in
denen Schulen, Betriebe, Weiterbildungseinrichtungen, Einrichtungen der Kinder-
und Jugendhilfe und andere vernetzte Akteure vor Ort kooperieren (vgl. Tippelt u. a.
2009). In Lernenden Regionen — wo diese zivilgesellschaftlich motiviert sind — lassen
sich verschiedene interessante Kooperationsformen zwischen den Bildungseinrich-
tungen identifizieren, die professionell gestaltet werden konnten: (a) Komplementire
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Kooperation war gegeben, wenn sich verschiedene Einrichtungen auf unterschiedli-
che Teilnehmer- und Zielgruppen konzentrierten und dabei ihr jeweiliges trigerspezi-
fisches Profil angemessen ecinsetzten. (b) Subsididre Kooperation entwickelte sich
stark bei Gemeinschaftsaufgaben, zum Beispiel im Bereich der Beratung, der Fortbil-
dung, der Werbung aber auch der Raumnutzung. (c) Supportive Kooperation entfal-
tete sich zunehmend und zeigte sich insbesondere in der wachsenden Befihigung,
addquate Finanzierungsantrige an Bund, Land und Organe der EU zu richten. (d)
Letztlich kam es auch, wenn auch nicht durchgehend, zu integrativer Kooperation.
Diese umfasst die inhaltliche und enge Zusammenarbeit von Bildungseinrichtungen
bei Projekten und bei verschiedenen Programmen in enger Abstimmung der diffe-
renzierten Teilnehmerorientierung,.

Wie wiirde Durkheim jene Arbeitsteilung, die bei der von pidagogischen Berufs-
gruppen geleisteten Entwicklungsarbeit im Kontext der Humanontogenese zum
Ausdruck kommt, einschitzen? Misste Durkheim nicht hochgradig irritiert reagieren,
wenn er unter Mal3gabe der von ihm vertretenen Haltung, dass ein komplexer Stand
einer Arbeitsteilung im Regelfall auch ein Surplus an Solidaritit zu generieren pflegt,
feststellen miisste, dass die Realitdt ganz anders aussieht? Moglicherweise wiirde — so
eine denkbare Antwort auf diese gedankenexperimentellen Fragen — Durkheim mit
folgender Argumentationsfigur reagieren: Er wiirde in Rechnung stellen, dass die von
uns erfolgte Feldbeschreibung eines padagogisch organisierten System des lebenslan-
gen Lernens das eine — ndmlich blole Empirie () — sei. Durkheim kénnte anschlie-
Bend konstatieren, dass die vertragsmifB3ig und juristisch kodifizierten Scharnierstellen
zwischen den einzelnen Teilen des Erziehungs- und Bildungswesens aus seiner Sicht
viel zu fragil und unverbindlich seien. Er wiirde die Option in Erwigung zichen, dass
die meisten Einrichtungen schwerpunktmiBig in der Sphire der Organisationen ko-
operierten. Dabei ginge es vorrangig um die effiziente und effektive Nutzung finanzi-
eller, rdaumlicher und anderer Ressourcen. Hierbei sei eine so genannte ,,Win-win-
Situation nur dann gegeben, wenn die Uberschiisse in den Kapazititen der einen
Einrichtung die diesbeziiglichen Defizite der anderen kompensieren helfen. Er wiirde
danach den Vorschlag unterbreiten, die Kooperation viel konsequenter auf die kon-
krete Arbeit mit der Adressaten- und Zielgruppe auf einzelne Schiiler, Kinder und
Studenten oder Gruppen auszudehnen, also die eben erwihnte Variante ,,d* (integra-
tiver Kooperation) Zugespitzt liuft ein solches Szenario auf einen expliziten oder
impliziten Vertrag zwischen den einzelnen Segmenten im pidagogisch organisierten
System des lebenslangen Lernens hinaus, was sich nicht nur auf die ,, Teilung der Ar-
beit* erschopfen, sondern auch auf die Teilung von Verantwortung bei der instituti-
onellen Prozessierung von Biographien im Erzichungs- und Bildungswesen hinaus-
laufen wiirde. Dieses Niveau einer vertragsformig kodifizierten Kooperation wiirde
er dann nicht ,,pddagogisch organisiertes®, sondern ,,pddagogisch verfasstes System
des lebenslangen Lernens® nennen. Mit dieser Forderung wire unweigerlich eine
Substitution der lockeren Kopplung durch eine enge Kopplung verbunden.

Das bedeutet auf eine Kurzformel gebracht: Die Erzeugung von organischer So-
lidaritit mittels Gesetze wire in der Logik des Gedankenexperiments der wohl wahr-
scheinlichste Weg, den Durkheim gegangen wire. Gegen eine solche Option spricht
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aus unserer Sicht jedoch, dass damit die relative Autonomie der Praxis obsolet wer-
den wiirde und ein rigides Niveau der Steuerung implantiert werden miisste, gegen
das sich alle Beteiligte zu Recht wehren wiirden. Durkheims Option ist aber nicht der
cinzige Weg. Moglicherweise gibt es eine Alternative, die praktische Solidaritit und
die soziale Kohision der im Erzichungs- und Bildungswesen titigen Praktiker zu
stirken. Ein integrierendes Selbstverstindnis von Piddagogen, das die durch pidago-
gische Arbeitsteilung notwendig gewordene Kooperation etleichtert, ist bei Padago-
gen, die in den wertorientiert unterschiedlichen plural und subsididr gegliederten In-
stitutionen arbeiten, weder durch normativen Zwang noch durch die Internalisierung
von allgemeingiiltigen normativen Prinzipien und Werten herzustellen. Heute sind
wir gefordert, eine Kultur der Kooperation zwischen differenten Institutionen zu ge-
stalten (vgl. Tippelt 2000). Wir wissen von Durkheim, dass sich die notwendigen be-
reichsspezifischen Differenzierungen nur in arbeitsteiligen Strukturen produktiv wei-
terentwickeln kénnen, und zwar sowohl auf organisatorischer als auch auf der Ebene
der Klienten, also des professionellen Handelns selbst. Durch bereichsiibergreifende
Formen der moderierten Kommunikation lassen sich sehr wohl ausdifferenzierte pi-
dagogische Berufe, Institutionen und Offentlichkeiten abstimmen und im glinstigen
Falle — wie die mittlerweile hiufiger werdenden Netzwerke zeigen — auf bestimmte
und begrenzte Zielsetzungen verpflichten. Habermas hat darauf hingewiesen (1980,
S. 716), dass in Modellen einer prozessualen Rationalitit Kommunikation so institu-
tionalisiert werden kann, dass sich herrschaftsfreie Argumentationsformen durchset-
zen koénnen. Habermas hast in seiner Durkheim-Interpretation in seinem Hauptwerk
»Theorie des kommunikativen Handelns® (Habermas 1981, Bd. 2) tbrigens darauf
hingewiesen, dass Durkheim selbst die sakralen und lebensweltlichen Grundlagen des
Rechts gesehen und damit die begrenzte Reichweite des formalen Rechts erkannt hat:
»Der Vertrag ist vorzugsweise das Instrument, mit dem die Verinderungen durchge-
fihrt werden. Er selbst kann nicht die urspriinglichen und grundlegenden Funda-
mente bilden, auf den das Recht aufruht (Habermas 1981, Bd. 2, S. 122).

Notwendig ist im padagogischen Bereich nicht nur eine auf Vertrauen aufbauen-
de Verstindigung zwischen Erziehungs- und Bildungsinstitutionen und zwischen pi-
dagogischen Berufen, sondern auch der Aufbau eines Anreizsystems, das diese Praxis
materiell honoriert. Bislang pflegen piddagogische Organisationen vorrangig im Mo-
dus des strategischen Handelns zu kooperieren; nach unserer Sicht wire es an der
Zeit, verstirkt auf den Modus des kommunikativen Handelns umzusteigen. Das Ver-
hiltnis von beruflichem Mandat und der Lizenz der pidagogischen Berufsgruppen
misste so justiert werden, dass die Verantwortung der Praktiker gegeniiber dem Bil-
dungsschicksal der Adressaten im Horizont der Lebenszeit geschirft wird und eine
neue Kultur der Anerkennung geschaffen wird. Die mit den qualitativen und quanti-
tativen Methoden operierende empirische Bildungsforschung liefert ja schlief3lich
sehr wohl das Wissen tGber die biographische Prigekraft der organisierten Bildung. In
gemeinsamen Planungs- und Handlungsprozessen lassen sich dann die doch ausei-
nanderstrebenden und sich weiter ausdifferenzierenden piddagogischen Institutionen
und Berufe koordinieren und aufeinander abstimmen, allerdings nur, wenn der Aus-
tausch kommunikativ rational ist, also beispielsweise biirokratische Verkrustungen
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und Machtstrategien tiberwunden werden. Dies ist sicher in pluralen und offenen
Gesellschaften schwierig und erfordert zwischen den Einrichtungen und den pida-
gogischen Berufen den Konsens die Prinzipien kommunikativer Rationalitit anzuer-
kennen. Gelingt dies nicht hinreichend, dann ist Konkurrenz und Widerstand zu er-
warten, die dann — und hier wire Durkheims Losung wieder ins Spiel zu bringen —
nur durch rechtliche Regelungen und Gesetze geordnet werden kénnen. Realpolitisch
gedacht ist die Sicherung einer minimalen Infrastruktur also doch durch die Politik
und das Recht notwendig, um die rationale Kommunikation der an Erziehung, Bil-
dung und Sozialisation interessierten Institutionen mittel- und langfristig zu gewihr-
leisten. Die finanzielle Unterversorgung des Erziechungs- und Bildungswesens schmi-
lert keineswegs die generelle Praktikabilitdt der hier skizzierten realen Utopie.

7. Schluss

Die eben dargelegten Verweise auf Durkheim als einen der Vorldufer der modernen
Sozial- und Erzichungswissenschaft unterstreichen ein gravierendes Desiderat in der
Theoriebildung und in der aktuellen Forschung: Die Erzichungswissenschaft bendtigt
cinen zeitgemiBen Begriff von Arbeitsteilung, um das soziale Miteinander der pada-
gogisch Titigen im piddagogisch organisierten System des lebenslangen Lernens tber
die formalisierten Kooperationsformen hinaus besser zu erfassen. Die von Ginther
Boéhme reprisentierte Richtung der geisteswissenschaftlichen Erziehungswissenschaft
ist durch die Verankerung des hermeneutischen Paradigmas in unserer Disziplin tra-
diert worden und spielt bei der Neuinterpretation der Klassiker eine strategisch wich-
tige Rolle. Dabei soll aber der Aspekt nicht unerwihnt bleiben, dass das Erkenntnis-
interesse der geisteswissenschaftlichen Pidagogik im Kern umfassender ist: Die in-
tensive und extensive Beschiftigung mit Texten inkorporiert den gesteigerten Wille
zum Verstehen, wobei die Entschliisselung von Texten als Variante der kommunika-
tiven Kompetenz schr viele Ahnlichkeiten mit dem Verstehen konkreter Menschen
aufweist. Genau hier blitzt die Praxisrelevanz der von Gunther Bohme vertretenen
Richtung auf!

Mit Blick auf die Organisationen kime es dariiber hinaus darauf an, nicht nur (wie
im PAELL-Projekt geschehen) die beruflichen Selbstbeschreibungen und die Koope-
rationsformen zu untersuchen, sondern auch die Resonanz dieser bildungspolitischen
Formel in den Einrichtungen selbst zu erforschen und die vorhandenen Institutiona-
lisierungsformen des lebenslangen Lernens im Detail prizise zu beschreiben. Dabei
gilt es die Verfassung pidagogischer Organisationen darauthin zu iberpriifen, ob und
in welcher Weise sie ihren Gestaltungsspielraum bei der Prozessierung individueller
Lebensschicksale in den eigenen institutionellen Selbstbeschreibungen thematisieren
und wie sie sich zu dessen praktischer Umsetzung duBern. Dies konnte im PAELL-
Projekt noch nichtgeleistet werden, soll aber Gegenstand weiterfiihrender Analysen
sein.
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Anmerkungen

1 Aufbauend auf der These von der ,,Weltoffenheit (Arnold Gehlen) des Menschen als
anthropologischer Konstante wird die Entstehung von Institutionen mit der spezifischen
Mboglichkeit des Menschen begriindet, Gewohnheiten und Routineakte auszubilden, diese
sowohl zu versachlichen als auch zu verfestigen und somit den bei anderen Lebewesen
vorhandenen Instinktapparat zu substituieren. An einer Stelle heif3t es: ,,Institutionalisie-
rung findet statt, sobald habitualisierte Handlungen durch Typen von Handelnden reziprok
typisiert werden® (Berger/Luckmann 1977: 58). Institutionalisicrung beschreibt dabei al-
lerdings nur ein Element eines dreigegliederten Funktionskreislaufs bei der Produktion und
Reproduktion gesellschaftlicher Wirklichkeit, der die Elemente der Externalisierung, Ob-
jektivation und Internalisicrung umfasst (vgl. Berger/Luckmann 1977: 65).

2 Die hier vorgestellte Kategorie erscheint uns notwendig, weil die stark bildungspolitisch
motivierte Unterscheidung in informelles, nonformales und formales Lernen Trennschirfe
gegenitber dem Kern des Erziehungs- und Bildungs-wesens vermissen ldsst und nur
schwer fiir empirische Forschungsvorhaben operationalisiert werden kann.

3 Wir sind uns bewusst, dass der Autor dieses Satzes — Seneca — ihn im genau gegenldufigen
Sinn formuliert hat; im Zuge der Geschichte hat sich die Bedeutung aber um 180 Grad ge-
dreht. Insofern ist unser Zitat sachlich korrekt.

4 Der Umstand, dass sich ehemalige Schiiler viele Jahrzehnte nach Abschluss der Schulkarri-
ere regelmiBig treffen, lenkt die Aufmerksamkeit auf eine spezifische Institutionalisie-
rungsform des lebenslangen Lernens in unserer Alltagspraxis, nimlich das Klassentreffen.

5 Aber Durkheim geht es dann doch um den ,,Respekt vor der unpersénlichen und abstrak-
ten Regel. Er etldutert die Bedeutung von Disziplin in einer Gesellschaft in Kategorien, die
heute nicht mehr nachzuvollziehen sind, so beispielsweise geht es ihm um ein Eintiben
kollektiv interpersonalen Regelbewusstseins und er setzt dabei auch auf Sanktionen. Dies
ist in den pddagogischen Diskursen der letzten dreilig Jahre deutlich differenzierter und
sensibler diskutiert worden und es wurde dann allerdings der Anschluss an soziale Grup-
pen, der Geist der Geselligkeit und der Sinn der Gruppe, den Durkheim ebenfalls hervor-
hebt (vgl. Durkheim 1973, 271) als bedeutsamer hervorgehoben. Die entstechenden Prob-
leme des Gemeinschaftsgefiihls konnen innerhalb und auBierhalb von pidagogischen Ein-
richtungen, — Durkheim konzentriert sich dabei doch vor allen Dingen auf die 6ffentliche
Schule — durch die Bildung neuer Gruppierungen wie Verbinde, Vereine, Nachbarschafts-
gruppen gestirkt werden. Das Ldsen von gemeinsamen Aufgaben, ein aktives 6ffentliches
Zusammenleben, die Begegnung und das Gegenwirken zu egoistischen Haltungen, die es
zu Uberwinden gilt, hin zu cher altruistischen Handlungsmotiven sei zu férdern. Durk-
heims positive Einschitzung des Anschlusses an soziale Gruppen ist immer von der Uber-
zeugung geleitet, dass Heranwachsende fur nicht partikulare Bindungen und die Achtung
wechselseitig verpflichtender Regeln gewonnen werden miissen. Bei Durkheim und dies ist
aus heutiger Sicht zu kritisieren, finden sich immer wieder Formulierungen, die Erinnerun-
gen an eine doch stark autoritire Kollektivpersonlichkeit wachrufen — so wenn er zum Bei-
spiel formuliert, dass sich Individuen den Organisationen hingeben oder opfern oder wenn
er den Anschluss an ein Vaterland propagiert, wobei er darunter keine egoistische und ag-
gressive Personlichkeit versteht, sondern ein Organ mit dem sich die Idee der Menschheit
verwirklichen ldsst. Trotzdem sind hier die kritischen Anmerkungen von Adorno (1976)
schr gut nachzuvollzichen.
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