Ortfried Schéiffter
Selbstorganisiertes Lernen - eine Herausforderung fiir die institutionalisierte

Erwachsenenbildung

1. Einleitung

Sozialwissenschaftliche Begriffe beziehen ihre Produktivitit selten aus eindeutiger
Bestimmbarkeit, sondern in der Regel aus einem breiten semantischen Hof - also aus ihrer
Bedeutungsfiille. Sie konnen erst dann zum ,,Schliisselbegriff* reussieren, wenn sie diskursive
Moglichkeiten zur ,,Bestimmung von Unbestimmtheit* bieten. Besonders gilt dies fiir komplexe
Problemzusammenhinge ,,im Ausgang aus der Moderne* (Gamm 1994, Schiffter 2001b). Eine
derartige integrative Wirkung geht fraglos von dem Begriff ,,Selbstorganisation* aus. Im Sinne
eines diszipliniibergreifenden Schliisselbegriffs 148t er sich, ohne im Kern seinen Sinn zu
verlieren, in unterschiedlicher Konnotation benutzen und bietet hierdurch vielfaltige
AnschluBmoglichkeiten im Fachdiskurs. Er erhélt je nach Verwendungsbereich eine spezifische
Akzentuierung - gleichzeitig bietet er die Moglichkeit zur Verschrankung bislang segmentierter,
gegenseitig abgeschotteter Diskurse in der Weiterbildung. (vgl. Schéffter 1998) Diese
Verkniipfungsleistung ist einerseits diskursfordernd und moglicherweise sogar disziplinstarkend;
andererseits besteht jedoch die Gefahr einer Inflationierung und Vernutzung zu einem
Modebegriff, wenn nicht darauf geachtet wird, welche Sinndifferenzen jeweils mitbedacht

werden mussen.

Bei den folgenden Uberlegungen geht es daher um notwendige Differenzierungen. Vor dem
Hintergrund einer sich in Konturen abzeichnenden Theorie der Institutionalisierung von
Erwachsenenlernen (Sc héffter 2001a) soll einerseits herausgearbeitet werden, da3 Prozesse der
Selbstorganisation nicht gegen die bestehenden Institutionalformen gerichtet sind, sondern eine
notwendige und an die vorangehenden logisch anschlieBende Strukturvariante gesellschaftlicher
Institutionalisierung darstellt. Um es auf eine Formel zu bringen: es geht um reflexive
Mechanismen bei der Organisation von Weiterbildung in der Transformationsgesellschaft.

Auf einen zweiten Aspekt wird man im Rahmen einer empirischen Institutionsanalyse von
Weiterbildungsorganisation aufmerksam: das ,,Prinzip: Selbstorganisation* wird in sehr

unterschiedlichen Praxiskontexten des Weiterbildungssystem relevant und dabei auf je dullerst



differente Weise respezifiziert. Die Herausforderung, mit der sich gegenwirtig die
Weiterbildungpraxis konfrontiert sieht, erweist sich daher dulerst vielschichtig. An dieser Stelle
148t sich bereits die Beobachtung vorwegnehmen, da3 Selbstorganisation keinesfalls gleichzeitig
und gleichermallen auf allen organisationalen Handlungs- und Entscheidungsebenen Platz greift,
sondern daf sich hier notwendigerweise ,,Konfigurationen* und Mischungsverhéltnisse
herausbilden. Hierfiir werden in dem folgenden Beitrag Gesichtspunkte fiir eine
erwachsenenpédagogische Institutionsanalyse entwickelt. Folgenreich scheint dabei die
Erkenntnis zu sein, daB ,,Selbstorganisation® je nach institutionellem Kontext unterschiedliche
Funktionen erfiillen kann. Die Institutionsanalyse von Strukturverdnderungen in der
Weiterbildung muf3 daher Kriterien und Fragestellungen bieten, mit denen sich diese
kontextspezifischen Variationen genauer bestimmen lassen. Erst dann wird man disparate
Einzelverdnderungen als Entwicklungsschritte einer fortschreitenden Institutionalisierung von
Erwachsenenlernen in der spiten Moderne deuten und anschlieBend im praktischen Handeln
bewullter beriicksichtigen konnen. Im Sinne von ,reflexiver Organisationsentwicklung*
(v.Kiichler/Schiffter 1997) meint dies, da3 wiinschbare Entwicklungen zu erkennen,
mitzuvollziehen und zu fordern bzw. negative Entwicklungen durch bewufte Gegensteuerung zu

hemmen sind.

2. Der Zwang zur Selbststeuerung in der Transformationsgesellschaft

Die Institutionalisierung von Erwachsenenlernen bezieht seit je her ihre Antriebskraft und
Begriindung aus gesellschaftlichen Verdnderungsprozessen, die sie sensibel mit immer neuen
Konzepten und Angeboten padagogisch aufgreift, sie dadurch aber auch mit erhohter Intensitét
vorantreibt. Nun 146t jedoch gerade an der Frage, inwieweit Erwachsenenbildung zur weiteren
Beschleunigung des gesellschaftlichen Wandels beizutragen hat, eine sich andeutende
Verschiebung in der Funktionsbestimmung festmachen. War Erwachsenenbildung in den
vorangegangenen Entwicklungsprozessen primér eine gesellschaftliche ,,Verdnderungsinstanz,
so kommt ihr in einer Epoche, in der strukturelle Transformation zum Selbstlédufer wird und
dabei moglicherweise sogar (global) auBBer Kontrolle zu geraten droht, zusétzlich auch die
Bedeutung von ,,Entschleunigung zu. Sie hat nicht mehr allein zur Verédnderung, sondern auch

zur psycho-sozialen Stabilisierung und zur Wiedergewinnung von gestaltungs- und



erlebnisfahiger Gegenwirtigkeit beizutragen. Weiterbildung erweitert damit ihre bisherige

»Reproduktionsfunktion* durch eine ,,Reflexionsfunktion®. (Schiffter 1992)

Um diese Einschitzung genauer fassen und daraus Konsequenzen fiir die Organisation von
Erwachsenenlernen ziehen zu konnen, wird es notig, den Wandel von ,, Temporalstrukturen* bei
gesellschaftlichen Verdnderungen genauer zu rekonstruieren. Nicht jede Verdnderung und auch
nicht eine lange Kette von Einzelverdnderungen ist bereits strukturelle Transformation. Das
Neuartige der ,,Transformationsgesellschaft™ besteht vielmehr darin, daf sich heute auch der
Charakter von Wandlungsprozessen verandert. Dies beschriankt sich keinesfalls auf die
ehemaligen sozialistischen Linder, an denen die neue Qualitdt struktureller Transformation
allerdings mit dramatischer Deutlichkeit beobachtbar wurde. Man bekommt es jedoch seit einiger
Zeit in allen spatmodernen Gesellschaften mit neuartigen ,, Transformationsmustern® zu tun, die
als gesellschaftliche Kontextbedingungen fiir lebensbegleitenden Lernens wirksam sind und auf
die mit reflexiver Lernorganisation geantwortet werden muf3. Strukturtheoretisch lassen sich
gesellschaftliche Transformationsmuster als Variationen von Intransparenz und Unbestimmtheit
fassen, fiir die addquate Formen von ,,Didaktisierung® notwendig werden. Hierbei ist das
Vorliegen ,,vollstindiger Transparenz* bei Ausgangslage und Zielwert das eine Extrem und
,»vollstandige Intransparenz‘ das andere. Auf diesem Kontinuum unterscheiden wir vier Modelle

der Transformation (vgl. genauer Schéffter 2001a, 1.Kap.):

* Qualifizierungsmodell: ,,Lineare Transformation* mit Lernorganisation als Proze3 der
Konversion von einer bestimungsfiahigen defiziten Ausgangslage zu einem erstrebenswerten,
ebenfalls bestimmungsfihigen Zielwert

* Aufklarungsmodell: ,,Zielbestimmte Transformation mit Lernorganisation als Prozef3 der
Orientierung an einem bestimmungsfahigen Vorbild, ohne daf die defizitdre Ausgangslage einer
genaueren Klidrung bedarf.

* Suchbewegungsmodell: ,,Zielgenerierende Transformation mit Lernorganisation als
Zielfindungsprozess, der sich von einer geklédrten defizidren Ausgangslage in Richtung auf einen
zundchst offenen, aber schrittweise bestimmbaren ,,Mdglichkeitsraum® bewegt.

* Selbstvergewisserungsmodell: ,,Reflexive Transformation® mit Lernorganisation als Prozef3

permanenter Selbstvergewisserung, der sich aus einer wenig transparenten oder konsensfahigen



Ausgangslage in eine Iteration von selbstauslésenden Verdnderungen bewegt, die immer aufs

Neue einer reflexiven Standortbestimmung bediirfen.

Ausgangslage | Zielwert didaktisches Modell

bekannt bekannt Qualifizierungs-Modell

} zielbestimmte
unbekannt bekannt Transformation
Aufklarungs-Modell

bekannt unbekannt Suchbewegungs-Modell

} zielgenerierende
unbekannt unbekannt Transformation
Selbstvergewisserungs-Modell

Tabelle: Transformationsmuster und addquate Institutionalformen des Erwachsenenlernens

Das neben den klassischen Anforderungen zielbestimmter Transformation gleichzeitige Auftreten
zielgenerierender Verdanderungsprozesse in der Transformationsgesellschaft ruft einen deutlichen
Bedarf an ,,reflexiven Mechanismen* (Schéffter 1992) in der didaktischen Organisation hervor.
Das ,,Prinzip Selbstorganisation® stellt in diesem Verstdndnis eine bildungspolitisch
programmatische Anforderung dar, die zur Erarbeitung innovativer Bildungskonzeptionen im
Rahmen zieloffener und zielgenerierender Strukturmuster gesellschaftlichen Wandels auffordert.
Die Probleme, mit denen es Weiterbildung in der Transformationsgesellschaft zu tun bekommt,
lassen sich jedoch nicht allein dadurch bewiltigen, dal man sich schlicht auf neue Funktionen
umzustellen hat. Zundchst mag dies sicher eine wichtige bildungspolitische Anforderung sein, an
der sich z.B. die Programmqualitit von Bildungsanbietern beurteilen 146t. Dennoch ist zu
bedenken, dafl unterschiedliche Transformationsmuster nebeneinander wirksam sind - daf3 man
also mit einer ,,Ungleichzeitigkeit des Gleichzeitigen* (Pinder) bei den gegenwartigen
gesellschaftlichen Entwicklungen je nach Handlungskontext zu rechnen hat. Voraussetzung fiir
den addquaten Einsatz von Selbststeuerungsverfahren in Lernprozessen ist daher eine
Unterscheidungsfahigkeit zwischen den je dominanten Transformationsmustern und dem in

thnen jeweils giiltigen Aufgabenverstindnis von Erwachsenenbildung. Gegenwiértig werden



Wirksamkeitsgrenzen institutionalisierten Lernens ganz besonders dort erfahrbar, wo die
zugrundeliegende Transformationsstruktur des Verédnderungsprozesses nicht beachtet oder wo
die Struktur falsch gedeutet wird. Solche Fehldeutungen fiithren zu Wirkungsverlust bislang
erfolgreicher Bildungsangebote oder z.T. sogar zu ihrer Wirkungsumkehr. Institutionalformen,
die sich an linearen oder zielbestimmten Transformationsmustern orientieren, wirken in ihrer
didaktischen Organisation nicht mehr lernforderlich, wenn sie es mit Entscheidungsroblemen zu
tun bekommen, die nur als subjektiver Orientierungsprozef der Zielfindung 16sbar werden. In
diesem Fall hindert Instruktionsdidaktik die Menschen geradezu daran, sich mit wichtigen
Veranderungen in ihrem Leben in lernender Aneignung auseinanderzusetzen. Hieraus 148t sich
der wachsende Legitimations- und Vertrauensverlust bestimmter Varianten institutionalisierten
Lernens wie z.B. der belehrenden Instruktion oder ,,bedarfsorientierter” Curricula erklaren. Es
geht dabei weniger um erkenntnistheoretische Kontroversen, wie sie z.B. im Zusammenhang mit
,konstruktivistischer Didaktik* (Arnold/Siebert) gefiihrt werden, sondern um

Kontextangemessenheit der jeweils gewihlten Institutionalform.

3. Institutionalisierung

In Theorie und Praxis der Erwachsenenbildung wird gemeinhin ein alltagssprachlicher Begriff
von Institution verwendet, auf den man zuriickgreift, wenn auf gesellschaftspolitische
Legitimierung oder auf einen fortgeschrittenen Grad an Formalisierung und Dauerhaftigkeit
Bezug genommen werden soll. In dieser Begriffsverwendung von Institution wird die Differenz
zum Begriff der Organisation allerdings nicht mehr recht deutlich. Gegenwirtige Theorien des
Neo-Institutionalismus bemiihen sich hingegen um die Riickgewinnung eines Institutionsbegriffs,
mit dem der Unterschied zwischen langfristigen gesamtgesellschaftlichen
Strukturierungsbewegungen einerseits und den betriebsformigen Organisationsstrukturen auf der
Ebene von Einzeleinrichtungen und Unternehmen beriicksichtigt wird. In diesem Zusammenhang

lassen sich zwei Auffassungen von Weiterbildungsinstitution begriinden:

* Weiterbildungsinstitution im engeren Sinne bezieht sich auf Institutionalformen in
ordnungspolitischen Handlungsfeldern im Sinne von Weiterbildungstrdgern und ihren
Verbianden, sowie auf Institutionalverbiinde, die in Weiterbildungsgesetzen meist

,Landesorganisationen‘ genannt werden. Der Begriff ,,Institution* wird hier mit einer



spezifischen Organisationsvariante gleichgesetzt, nimlich mit Weiterbildungsorganisationen auf
der ordnungspolitischen Ebene. Er bezieht sich hier auf einen ,,material* konkretisierbaren
Kontext gesetzlicher, verbandlicher, kommunaler, regionaler und finanzierungstechnischer
Strukturen. Hier treffen wir auf die Handlungszusammenhénge, aus denen ein administrativ-
korporatistisches Verstindnis von Institution herriihrt und aus denen es seinen spezifisch
ordnungspolitischen Sinn bezieht. ,Institutionalisierung® meint hier zunéchst schlicht den
Aufbau, das rationale Ausgestalten und die Weiterentwicklung von Trégerverbanden und ihren

Verbandstrukturen in einem rechtlichen und finanziellen Rahmen.

* Weiterbildungsinstitution in einem umfassendenen Begriffsverstindnis bezieht sich hingegen
auf die gesellschaftsweite Gesamtstruktur institutionalisierten Lernens von Erwachsenen und
damit auf unterschiedliche Institutionalformen der Weiterbildung. Sie findet ihren Gegenbegriff
in der Differenz zum ,,alltagsgebundenen (informellen) Lernen®. Dieser Aspekt wird gerade im
Zusammenhang mit der Anforderung an Selbststeuerung wichtiger und ist daher zu beachten.
Selbstorganisation hidngt im Rahmen alltagsgebundenen Lernens weitgehend von den
Kontextbedingungen der Lebenswelt und den ,,alltagsdidaktischen Kompetenzen® der Akteure
ab. (vgl. Schiffter 1999) Es unterscheidet sich strukturell radikal von Selbstorganisation im

Rahmen institutionalisierter Lernkontexte.

3.1 Institutionalisiertes Lernen

Der aus der Soziologie stammende Begriff Institution, wie er auch in den Theorieansétzen des
,INeo-Institutionalismus* Verwendung findet, beschreibt relativ verfestigte, in Routinen
zugeschliffene soziale Erwartungsstrukturen, die individuelles wie auch kollektives Handeln
nicht nur begrenzen, sondern die vor allem als ,,Mdglichkeitsraum® wirken, in dem sich
iiberhaupt erst Kontexte fiir sinnvolles Handeln konstitutiv herausbilden kdnnen. Es geht um
kollektive Prozes des ,,sense-making®. Institutionalisierung bezeichnet daher den Prozef} sozialer
Strukturbildung, in dem sich zwischen gesellschaftlichen Akteuren eine auf Dauer gestellte
,,Definition® ihrer sozialen Wirklichkeit als sozialstrukturelle Faktizitdt aufbaut.
(Berger/Luckmann 1972) ,,Der Prozel der Institutionalisierung bezeichnet damit einen Prozel3
der Objektivierung sozialen Wissens. Institutionen objektivieren Wissenselemente und

strukturieren damit weitere Wissensmoglichkeiten, denn solches Wissen dient als Filter fiir



spatere Wissensaufnahme.* (Hasse/Kriicken 1996,97) Auf Erwachsenenbildung bezogen heif3t
dies, daB Institutionalisierung von lebensbegleitendem Lernen als Strukturierungsprozel3 in bezug
auf Erwartbarkeit und selbst verstarkende Verstetigung begriffen werden muf3. In bestimmten
Lebenslagen oder unter spezifischen Lebensbedingungen wird damit intendiertes Lernen von
Erwachsenen in bestimmter Weise erwartbar und bestimmten Kontexten zuordenbar. Anders
herum erscheint nun ,,Nicht-Lernen* als ,,Widerstand gegen Bildung* (Axmacher 1990) und
somit als Enttduschung normativer Erwartungsstrukturen, bis hin zu ,,abweichendem Verhalten®,
wenn z.B. eine Umschulung nicht akzeptiert, aber dennoch Arbeitslosenhilfe in Anspruch
genommen wird. An solchen Féllen wird erkennbar, welche Varianten von Erwachsenenlernen
gesellschaftlich im Sinne gefestigter Erwartungsstrukturen institutionalisiert sind.

Die oben eingefiihrte Frage nach den Kontextbedingungen addquater Verfahren didaktischer
Selbststeuerung in der Transformationsgesellschaft bezieht sich in diesem Verstdndnis von
Institutionalisierung nun nicht allein auf das Problem, unter welchen ordnungspolitischen
Rahmenbedingungen Selbststeuerung gefordert werden kann, sondern auch auf die
Schwierigkeit, da} in unterschiedlichen gesellschaftlichen Kontexten notwenigerweise etwas
anderes unter Selbststeuerung verstanden wird. In den folgenden Uberlegungen geht es daher um
eine doppelte Perspektive: zum einen werden unterschiedliche Sinnkontexte als institutionelle
Rahmenbedingungen herausgearbeitet, in denen Selbststeuerung eine jeweils spezifische
Bedeutung erhélt - zum anderen wird dabei erkennbar, dafl Erfolg und Milerfolg von Konzepten
der Selbststeuerung weitgehend davon abhédngen, dal3 die hierfiir erforderlichen Kontexte in ihren
organisatorischen Strukturen auch angemessen ausgestaltbar sind. Gelingende Selbststeuerung
bei institutionalisiertem Lernen steht daher in einem unmittelbaren Zusammenhang mit den
jeweiligen strukturellen Voraussetzungen zur Selbstorganisation. Somit verbinden sich
wachsende Anforderungen nach Selbststeuerung in der Transformationsgesellschaft mit

Konzepten der Organisationsentwicklung in der Bildungsarbeit mit Erwachsenen.

3.2 Institutionsanalytische Begriffsklirung

In einem institutionstheoretischen Zusammenhang 146t sich die gegenwartige Begriffsverwirrung
im padagogischen Diskurs um Selbstorganisation auflésen, wenn man das Prinzip
Selbstorganisation auf die systemischen Handlungsebenen (1) Ordnungspolitik - (2)
Organisationspolitik und (3) Didaktisches Arrangement bezieht. (vgl. genauer Schiffter 2001a)



Diese institutionelle Staffelung bietet einen mehrstufigen begrifflichen Rahmen, mit dem sich
neben begrifflichen Unterscheidungen auch Konfigurationen zwischen den Handlungskontexten

rekonstruieren und mit ihrer Hilfe empirisch fallbezogen beschreiben lassen.

Selbstbestimmung:

Ordnungspoiltik

Selbstorganisation:

Organisationspolitik

Selbststeuerung: Didaktisierte

Lernarrangements

Schaubild: Institutionelles Staffelungsverhéltnis zwischen Selbstbestimmung, Selbstorganisation und

Selbststeuerung

(1) Selbstbestimmung:

Selbstbestimmung wird als eine politische Kategorie verstanden. Sie findet ihren Kontext im
ordnungspolitischen Funktionskreis des Weiterbildungssystems. Entschieden wird innerhalb
einer Spannungslage zwischen Autonomie und Heteronomie, zwischen selbstbestimmtem und
fremdbestimmtem Lernen. Vor dem Hintergrund einer traditionsreichen Diskussion um
LFreiwilligkeit* als Merkmal der Erwachsenenbildung muf3 man in der gegenwértigen Situation,
die oben als Bedingungen einer ,,Transformationsgesellschaft™ charaktersiert wurden, zu einer
pragmatischen Beobachtungskategorie finden. Institutionalisierte Kontexte fiir selbstbestimmtes
Lernen werden immer dort flir gegeben angenommen, wo die prinzipielle Moglichkeit (im Sinne
von Optionen in einem Handlungsraum) gegeben ist, sich auch gegen Lernen entscheiden zu

konnen. Selbstbestimmung meint hier die bewulite Wahl fiir oder gegen Lernen. Wo ein



institutionalisierter Kontext diese Wahlmoglichkeit nicht bietet, mu3 von Fremdbestimmung
ausgegangen werden, selbst wenn Lernen von den Beteiligten positiv konnotiert wird. In
institutionalisierten Kontexten ist bei der Institutionsanalyse darauf zu achten, auf welche Weise
Entscheidungen zwischen Lernen und Nichtlernen als Moglichkeit von Selbstbestimmung
strukturiert und von den Bildungsadressaten als Entscheidungskompetenz verfligbar wird. Die
Entscheidung gegen Weiterbildung 148t sich neben der Deutung als ,,Widerstand gegen Bildung*
auch als ,,intelligente Lernverweigerung® und damit als metakognitive Antwort auf eine nicht
akzeptable Lernzumutung verstehen.(vgl. Schaffter 2000) Mit der ordnungspolitischen Kategorie
»Selbstbestimmung® erhdlt man somit eine institutionskritische Perspektive fiir die Analyse von

Weiterbildung.

(2) Selbstorganisation

Selbstorganisation wird als Handlungskategorie verstanden. Sie findet ihren Kontext im
organisationspolitischen Funktionskreis des Weiterbildungssystems, also auf der
Einrichtungsebene und ihren didaktischen Handlungsebenen. Sie bezieht sich auf
partizipatorische Entscheidungsspielrdume bei der Gestaltung von organisatorischen
Rahmendingungen mdéglicher didaktischer Arrangements (Person, Zeit, Ort, Thema, Medien).
Als strukturelle Voraussetzung ist im Rahmen einer Institutionsanalyse darauf zu achten,
inwieweit die Lernenden iiber die didaktischen Gestaltungselemente innerhalb der
institutionalisierten Handlungskontexten praktische Verfligbarkeit erlangen und wie diese
Verfiigbarkeit von den Lernenden als ,,Selbstorganisationskompetenz‘ erworben werden kann.
Strukturelle Verfiigbarkeit kann in begrenztem oder sehr weitem Umfang beboten werden.
Institutionelle Breite und der Intensitdtsgrad selbstorganisierten Lernens lassen sich anhand des
Modells didaktischer Handlungsebenen differenziert beschreiben, wenn zwischen
Situationsdidaktik (methodisches Setting), Veranstaltungsdidaktik (konzeptionelles Design) und
Aufgabenbereichsdidaktik (Programmplanungshandeln) unterschieden wird. Selbstorganisiertes
Lernen wird sich demnach nur im Ausnahmefall auf didaktische Ausgestaltung situativer settings
oder didaktischer Sequenzen beziehen, sondern meint in erster Linie Entscheidungen auf der
Ebene des konzeptionellen Designs und der Veranstaltungsgestaltung. Insofern sich das ,,Selbst*
von ,,Selbst-Organisation® nicht auf Individuen beschrénkt, sondern sich auch auf Gruppen,

Teams oder Organisationen bezieht, kann selbstorganisiertes Lernen die partizipatorische
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Entwicklung und Ausgestaltung von Aufgabenbereichen oder Programmbereichen im Sinne von
selbstorganisierten Lernprogrammen umfassen. In diesem kollektiven Verstindnis 146t sich
Selbstorganisation auf die betriebsformige Entscheidungsebene der Weiterbildungseinrichtungen
ausweiten: der Blick fallt auf selbstorganisierte Projekte und Einrichtungen, die von der Gruppe
der Lernenden oder aus ihrem lebensweltlichen Milieu heraus getragen werden. An dem Umfang
und Intensititsgrad von Gestaltungselemten der Selbstorganisation lassen sich institutionelle
Strukturmodelle unterscheiden und die gegenwértigen Ausdifferenzierungen realistisch abbilden

(vgl. Schiffter 1981)

(3) Selbststeuerung:

Selbststeuerung wird als Regelungskategorie verstanden, mit der spezifische Anforderungen an
den ProzeBverlauf formuliert werden. Es geht bei diesem Begriff daher nicht notwendigerweise
um die Erhéhung von Freiheitsgraden auf Seiten der Lernenden, sondern zunéchst um die
Delegation von Verantwortung. Dies kann als piddagogisches Emanzipationsangebot, aber auch
als Zumutung von Seiten eines iiberforderten Dienstleisters erfahren werden. Ausgangslage ist
jedenfalls die Einsicht, daB3 eine lehrerzentrierte didaktische Aussteuerung suboptimal verléduft,
wenn sie es mit komplexen Lerngegenstdnden zu tun bekommt oder komplexe Lernergebnisse
anstrebt. Selbststeuerung bezieht sich daher auf hohe ,,Faktorenkomplexion* (Winnefeld) im
padagogischen Feld. Sie reagiert auf Grenzen direktiver EinfluBnahme auf den ProzeBverlauf
innerhalb didaktischer Arrangements. Statt dessen beschriankt man sich auf ein piddagogisches
Regelsystem zur internen Selbststeuerung, fiir die das didaktische Arrangement einen dufleren
Rahmen zu bieten hat, seinerseits aber nicht zur Dispositions stehen darf, wenn es den Rahmen
als lernforderlicher Kontext aufrechterhalten soll. Die zu gewédhrleistende Kontextbedingung
bezieht sich daher auf die Diffenz zwischen festem Rahmen und selbststeuerungsfahigen
Verlaufselementen, die der Kontrollierbarkeit durch die Lernenden (zeitliche Segmentierung,
Geschwindigkeitskontrolle, Wiederholbarkeit, Entwicklungszeiten) unterliegen. Als strukturelle
Voraussetzung institutionalisierter Lernarrangements, die auf selbstgesteuertes Lernen abstellen,
ist im Rahmen einer Institutionsanalyse darauf zu achten, inwieweit und auf welche Weise diese
Verfiigbarkeit liber Elemente der Verlaufsstruktur strukturell gegeben ist, bzw. wie personale

»Kompetenz zur Selbststeuerung von den Lernenden erworben werden kann.
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3.2 Konfigurationen der Kontextverkniipfung

Institutionalformen der modernen westlichen Industriegesellschaften zeichnen sich dadurch aus,
daB sie im Gegensatz zu ,traditionellen Gesellschaften* oder totalitdren Systemen auf direkte
Verkopplungen und entspechende ,,Durchgriffsmdglichkeiten* zwischen den verschiedenen
sozialen Sphéiren und Handlungsbereichen verzichten. Dies wird als strukturell ,,lockere
Verkopplung® (weak ties) oder als ,,schwache Kontextierung* (low context) bezeichnet. Auch
dies kann als strukturelle Antwort auf den wachsenden Bedarf an relativer Autonomie und
selbstverantworteter Prozel3verldufe in der ,,zweiten Moderne* verstanden werden.
Erwachsenenbildung als spétes Kind der Moderne verfiigte schon immer {iiber ,,fluide Strukturen*
und so war lockere Kopplung fiir Institutionalformen der Weiterbildung seit je her
kennzeichnend. Sie 148t sich an ihrer polyzentrischen Gesamtstruktur, vor allem aber an den
geringen Durchgriffsmoglichkeiten zwischen ordnungspolitischen Handlungsfeldern,
organisationspolitischen Entwicklungsbereichen und den einzelnen didaktisierten
Lernarrangements nachweisen. (vgl. Schéffter 1987) So gibt es keine mit anderen
Funktionssystemen vergleichbare eindeutige organisatorische Verkniipfungslogik, in der z.B.
Fremdbestimmung mit Fremdorganisation und Fremdgesteuerung verbunden wiirde. (wie z.B.
im Rechtswesen, Militdr, Gesundheitssystem) Statt dessen stellte diese Struktur eine dhnlich
unrealistische Totalisierung dar, wie auch umgekehrt eine feste Kombination von
Selbstbestimmung, Selbstorganisation mit Selbststeuerung.

In einer erwachsenenpddagogischen Institutionsanalyse kommt es es vielmehr darauf an,
spezifische Konfigurationen struktureller Kopplung zu rekonstruieren und in ihrer jeweiligen
Bedeutung zu klidren. Man wird aufmerksam auf spezifische Profile zwischen externen und
internen Entscheidungs- und Gestaltungsmoglichkeiten. Setzte man die verschiedenen Kontexte
in Form einer Kreuztabellierung in Beziehung, so wiirde eine hochkomplexe Variation von
Lernkontexten erkennbar, die vielféltige Mischungsverhiltnisse von externen un d internen
Entscheidungsmdglichkeiten aufweisen. Hier ist nicht der Ort, um alle Varianten systematisch

durchzuspielen und als liickenloses Analyseraster fiir empirische Untersuchungen vorzustellen.

Zur Illustration lassen sich statt dessen strukturelle Figurationen an vier Kombinationen

verdeutlichen:
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* Konfiguration: ,,Instrumentalisierte Selbststeuerung*

Fremdbestimmte Entscheidung zum Lernen in Verbindung mit fremdorganisierten
Lernarrangements stellt ein Kontext dar, in dem selbstgesteuertes Lernen als didaktische
Anforderung aufgestellt und kontexturell (fremdbestimmt) durchgesetzt wird. Selbststeuerung
begriindet sich hier als ,,Forderung durch Forderung®. Dies ist eine Konstellation, wie sie vor
allem in betrieblichen oder arbeitsmarktpolitischen Handlungsfeldern anzutreffen sind. (vgl. als

Beispiel Deitering 1995)

* Konfiguration: ,,Didaktische Dienstleistung*

Selbstbestimmte Entscheidung zum Lernen in Verbindung mit fremdbestimmter didaktischer
Organisation, die Moglichkeiten situativer Selbststeuerung erschliefit. Selbststeuerung begriindet
sich hier als Individualisierung von Lernwegen innerhalb eines vorgegebenen, fremd
verantworteten didaktischen Rahmens, der jedoch aus freien Stiicken aufgesucht wird.
Institutionalisierung dient dabei einerseits der Schaffung eines lernforderlichen Rahmens, der in

seiner Feinaussteuerung jedoch der didaktischen Selbstwahl gedffnet wird.

* Konfiguration: Selbstzwang

Selbstbestimmte Entscheidung zum Lernen in Verbindung mit selbstorganisierten
Lernarrangements, die in ihrer Methodik den Teilnehmern jedoch ein hohes MaR an
Fremdsteuerung zumuten. Dies ist eine Konstellation, die man (paradoxerweise?) bei
selbstorganisierten Lernbewegungen im Rahmen von Selbsthilfegruppen feststellen kann.
Selbstorganisiertes Lernen sowohl in Gruppen, wie in autodidaktischen Arrangements steht
keineswegs in Widerspruch zu hoher Disziplinierung im methodischen setting. Hier handelt es
sich um einen Aspekt, wie er bereits fiir Kontexte des Erfahrungslernens beschrieben wurde,
gegenwartig aber im Zusammenhang mit e-learning Beachtung findet.

Fiir das jeweilige Verstidndnis von Selbststeuerung von Lernprozessen ist von entscheidender
Bedeutung, in welchem strukturellen Zusammenhang sie mit den iibergeordneten Kontexten von
Selbstorganisation und Selbstbestimmung stehen. Als zusitzlichen Gesichtspunkt gilt zu
beachten, welche der Ebenen den Ausgangspunkt bildet:

* Ist es die Bermiihung um Selbststeuerung des Lernens, von der die Notwendigkeit zu mehr

Selbstorganisation erkennbar (und durchsetzungsbediirftig) wird?



* Oder sind es Probleme der Selbstorganisation, aus denen der Wunsch nach

EinfluBmdglichkeiten auf den ProzeBverlauf hervorgeht?

3.3 Institutionalformen der Selbstorganisation und Selbststeuerung

Grundsitzlich ist festzuhalten, daB3 jede der Handlungsebenen nur im Kontext mit den beiden

andern beurteilt werden kann und erst in diesem Verkniipfungsverhiltnis ihr spezifisches Profil
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herausbildet. Je nach Dominanz einer der oben beschriebenen Transformationsmuster wird in ein

besonderes Verstindnis von Selbstorganisation und Selbststeuerung des Lernens erkennbar:

Didaktische
Transformations | Zielwert Strukturierung
-muster und

Methodenkonzeptionen
Lineare bekannt Qualifikations-Modell: Curricularisierung
Transformation - Curricular strukturierte MaBnahmen

- Trainingsverfahren

- Instruktionsverfahren
zielbestimmte | bekannt Aufklirungs-Modell: Leitbild
Transformation - Modell-Lernen (Modell-Versuche)

- Leitbild-Konzepte der Selbststeuerung

- Sozialtherapeutische, kurative Ansitze
zielgenerierende |unbekannt Suchbewegungs-Modell: Zielfindung
Transformation - Zukunftswerkstatt

- Zielfindungsseminare

- Lebenslauf- und Karriereplanung

- biographisches Lernen

Selbstvergewisserungs-Modell:
reflexive Institutionalisierung von Dauerreflexion
Transformation - Supervision
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unbekannt - kollegiale Praxisberatung

- Qualitatszirkel

- Selbsthilfegruppen

- lernforderliche Entwicklungsbegleitung

Tabelle: Transformationsmuster und Institutionalformen der Weiterbildung

* Im Kontext von Qualifizierungsprozessen geht es um Selbstinstruktion

(z.B. Leittextmethode vgl. Greif/Kurtz 1996)

Diese finden im Verstdndniszusammenhang einer linearen Transformation notwendigerweise
unter fremdorganisierten curricular strukturierten Rahmenbedingungen statt, die auch in

fremdbestimmten Lernkontexten erfolgreich durchfiihrbar sind.

* Im Kontext von Lernprozessen der Aufklarung geht es um Leitbildentwicklung

(z.B. Orientierung an ,,best-practice; ,,Modellversuche®, ,,Visionsarbeit*)

Selbststeuerung im Rahmen einer Orientierung an Leitbildern findet in der Regel im Sinne der
oben skizzierten Konfiguration ,,didaktische Dienstleistung* statt und bedaerf daher als
Ausgangspunkt eine selbstimmte Entscheidung fiir einen fremdorganisiertes didaktisches Setting,
in dem das présentierte Leitbild nachvollzogen und zur Grundlage von Orientierungslernen

gemacht wird.

* Im Kontext von Suchbewegungen handelt es sich um selbstgesteuerte Zielfindung

(z.B. Zukunftswerkstatt; Zielfindungsseminare; Lebenslauf- und Karriereplanung, biographisches
Lernen)

Auch hier wird ein didaktisches Regelsystem im Sinne der Konfiguration ,,didaktischer
Dienstleistung* angeboten. Selbststeuerung erhilt hierbei jedoch eine radikalere Riickkopplung
zu den Zielen und Inhalten des Lernprozesses, die jedoch in der fremdorganisierten didaktischen

Gestaltung strukturell gewahrleistet werden muB.
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* Im Kontext reflexiver Transformation wird die Organisation von Selbstvergewisserung
erforderlich. (z.B. Supervision, Qualitétszirkel, kollegiale Praxisberatung, Selbsthilfegruppen)
In diesem Zusammenhang st6f3t man auf eine Konfiguration, bei der der konzeptionelle Rahmen
in hohem Mafe Elemente der Selbstorganisation aufweisen muf}, wihrend die methodische
Feinsteuerung durch Professionelle im Sinne eines Grenzwiachteramts innerhalb der

Methodenkonzeption zu sichern ist.

Aus dem strukturellen Zwang zu selbstgesteuertem Lernen in der Transformationsgesellschatft,
wie er aus der Entwicklungslogik zielgenerierender und zieloffener Transformation hervorgeht,
leitet sich ein Aufgabenverstindnis von Erwachsenenbildung und beruflicher Weiterbildung ab,
das nicht mehr unmittelbar Verantwortung tibernehmen kann fiir die Lernziele und Inhalte der
Teilnehmer, sondern das sich als methodisch-konzeptionelle Férderung von Selbstlernprozessen
und als ,,entwicklungsbegleitendes Lernen* versteht.(vgl. Schiffter/Weber/Becher 1998)
Hierdurch werden externe EinfluBnahmen und Strukturierungen jedoch nicht weniger, sondern
verschieben sich nur in neuartige Konfigurationen zwischen Autonomie und Heteronomie. Statt
Lernorganisation ausschlieBlich nach der ,,Instruktionslogik® von Qualifizierungsprozessen (,,wie
kommt man effizient von A nach B?*) zu arrangieren, geht es zunehmend mehr um ein Initiieren
- Aufbauen - Ausgestalten und Unterstiitzen von Entwicklungsverldufen auf den Ebenen:-
Individuum - Gruppe/Familie - Organisation und regionaler Lebensrdume. Hier werden
zunehmend selbstorganisierte Gestaltungselemente innerhalb einer von Lernexperten
verantworteten didaktischen Organisation erforderlich.

Dies verlangt eine deutliche Abkehr von additiv zusammengestellten Einzelangeboten und ein
konzeptionelles Denken in langerfristigen, meist offenen und z.T. selbstorganisierten
Entwicklungsprozessen. Hierfiir sind auch die entsprechenden strukturellen und finanziellen
Netzwerke als neue Formen von Weiterbildungsorganisation aufzubauen. ,,Marktorientierung*
bedeutet hier iiber Einzelveranstaltungen und Einzeleinrichtungen hinaus langerfristige Angebote
einer offenen Entwicklungsbegleitung fiir Einzelpersonen, Gruppen aber auch fiir grofere
Lebenszusammenhénge (Gemeinwesenarbeit) zu konzipieren und als vernetzte

Veranstaltungsformen attraktiv zu gestalten.
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4. Geltungskontexte des ,,Selbst“

Begriffe wie Selbstbestimmung, Selbstorganisation und Selbststeuerung finden auch deshalb
spontane Zustimmung, weil in ihm offen bleibt, was eigentlich mit ,,Selbst* gemeint wird.
(Schéffter 1998) Vielfach wird naiv unterstellt, damit sei der einzelne Mensch oder eine
individuelle Person im Blick, wobei auch in diesem Fall unklar bleibt, wer oder was dabei das
,»Selbst ist, auf das sich das freie Individuum reflexiv riickzubeziehen vermag. Schaut man sich
die unterschiedlichen konzeptionellen Entwiirfe an, so zeigt sich, da3 das ,,Selbst* einer
riickbeziiglichen Lernstruktur keineswegs ,,das selbe* meint, sondern sich aus spezifischen

Geltungskontexten heraus erklért, in denen Lernen einen jeweils besonderen Sinn erhalt.

Im Rahmen einer erwachsenenpddagogischen Institutionsanalyse ist daher der pragmatische
Geltungsbereich des je relevanten ,,Selbst* zu kldren. Es ist schlieBlich keineswegs gleichiiltig,
ob sich Selbststeuerung von Prozessen auf den einzelnen Menschen als ,,autonomes Subjekt®, auf
seine Familie als ,,Generationenverhéltnis®, an deren Selbststeuerung er (oder sie) sich als
»Angehoriger” mitvollziehend beteiligt, auf eine Interessengruppe oder ,,Initiative®, deren
sozialer Selbststeuerung man sich als Mitglied engagiert unterwirft oder auf die Organisation
oder Institution, deren Selbststeuerungsmechanismen gegen die eigenen partikularen Interessen

gerichtet sind, die aber dennoch loyal als ,,soziale Kosten* mitgetragen werden miissen.

Schematisch 148t sich dieses keineswegs konfliktfreie Verhéltnis zwischen unterschiedlichen

Instanzen und Interessensphédren der ,,Selbststeuerung* in folgender Liste zusammenfassen:

Sinnkontext Instanz des Selbst Erfahrungsebene
Individuum subjektive Identitit Autonomes Subjekt
soziale Rolle (Person) soziale Identitét (Charakter, | Schiiler/Lehrer;
Habitus) Therapeut/Patient
soziale Interaktion Situationsdefinition Ritualisierung
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soziale Gruppe Wir-Identitét Lerngruppe; Initiative,
Arbeitsgruppe; Projekt

soziale Organisation Corporate Identity Betrieb, Verein, Verband
Kultur (Subkultur, kulturelle Identitét Berufsstand; soziales Milieu
Lebenswelt)

5. Piadagogische Organisationsentwicklung als Konsequenz

Wenn Selbststeuerung nicht zu einem Instrument institutionalisierter Fremdbestimmung geraten
soll, muB3 es auf die ,, Entwicklung des Selbst** gerichtet sein. Hierbei hangt es entschieden davon
ab, welchem Transformationsmuster die Verdnderung unterworfen ist und auf welche Dimension
des Selbst sich der Steuerungsanspruch bezieht. Wenn Entwicklung im Sinne des linearen
Transformationsmusters nur die Qualifizierung fiir eine bessere Bewéltigung von extern
vorgegebenen Aufgaben voraussetzt, stellt sich die Frage nach der Legitimation von
Selbststeuerung auf der situativen Ebene der didaktischen Organisation. Wird dabei erkennbar,
daf3 Selbstinstruktion schlicht nur effizienter, d.h. im Aufwand kostengiinstiger ist, so wird die
Forderung nach Selbstorganisation ggf.Widerstand hervorrufen. Selbststeuerung steht daher

immer in der Ambivalenz zwischen externer Forderung und entwicklungsbezogener Férderung.

Aus einer berufsethischen Begriindung von Erwachsenenpéddagogik heraus 148t sich die
Anforderung begriinden, daf3 Selbststeuerung in einen komplementar ergénzenden
Zusammenhang mit Selbstorganisation und Selbstbestimmung zu stellen ist. Selbststeuerung -
gerade wenn sie zunédchst fremdorganisiert und z.T. sogar fremdbestimmt als Anforderung in
padagogische Arrangements eingefiihrt wird - ist nur dann entwicklungsforderlich, wenn damit
zusitzliche Moglichkeiten der Selbstorganisation und Selbstbestimmung erschlossen werden
konnen. Entwicklungsbegleitung meint daher, in einem ersten Schritt die jeweils vorhandenen
Gestaltungsspielrdume zu erkennen und zu nutzen, um daran anschlieend die organisatorischen

Rahmenbedingungen nach und nach zu erweitern.
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In Konzepten einer entwicklungsbegleitenden Pddagogik stehen daher Ansétze der
Selbststeuerung und die Gestaltung der organisatorischen Rahmenbedingungen in einem
wechselseitigen Zusammenhang. Ausgangspunkt ist die methodische Férderung von Prozessen
der Selbstreflexion und Selbststeuerung. Folgeschritte werden im Sinne von Ansétzen zur
Organisationentwicklung tiberall dort erkennbar und als Gestaltungselemente greifbar, wo
bstimmte Rahmenbedingungen als Hindernis fiir Prozesse der Selbststeuerung wirken. (vgl.
Schéffter/Weber/Becher 1998; Kemper/Klein 1998)

Selbststeuerung als Ausgangspunkt und als Prinzip einer padagogischen Entwicklungsbegleitung
bezieht sich daher auf offene Strukturen der Zielfindung (Transformatiosmodell Suchbewegung)
und auf reflexives Lernen im Zuge einer stindigen Selbstvergewisserung und muf3
notwendigerweise in den Kontext von Organisationsentwicklung von Bildungseinrichtungen
gestellt werden. (vgl. v.Kiichler/Schéffter 1997) Selbstorganisiertes Lernen ist daher eine
Herausforderung, die ein bewullteres Zusammenspiel von Kontextwissen und
RelationsbewuBtsein in den Praxisfeldern der Weiterbildung erzwingt. Das Prinzip der
Selbstorganisation erhélt seine wachsende Bedeutung aus der Notwendigkeit zu ,,reflexiver
Institutionalisierung® von Prozessen lebenslangen Lernens. Es ist ein funktionales Prinzip, das
seine Relevanz und seine Legitimitét aus seiner je besonderen Bedeutung fiir spezifische
Kontexte erhilt. Diese jedoch gilt es im Zusammenhang mit wissenschaftlicher Begleitung und
Evaluation von Modellversuchsprogrammen am empirischen Fall mit den hier skizzierten

bergifflichen Instrumenten zu untersuchen.
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