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Lernkontexten

Die Institutionalisierung lebensbegleitenden Leseon Erwachsenen kann auf zwei
unterschiedliche Erfordernisse komplexer Gesellsehaurtickgefiihrt werden, die miteinander
zusammenhangen, namlich auf die Intensivierungligebaftlicher Reproduktion (1) und auf den
wachsenden Bedarf an Reflexion (2).

1.Gesellschaftliche Reproduktion

Zunachst hangt das Aufkommen friiher Institutiomatfen der Erwachsenenbildung mit der
Erscheinung zusammen, dass sich in modernen Gasadtisn der Zwang zur Erneuerung von
Strukturen und Prozessen standig verstarkt, sodtagsenerationenwechsel bereits einen zu
langfristigen Rhythmus darstellt, um dem permaneiteuerungs- und Adaptionsbedarf zu
entsprechen. Beschleunigter sozialer Wandel giledals wichtige Bedingung fir das Auftreten
von Erwachsenenbildung. Bertcksichtigt man nuns dash organisiertes Lernen nicht auf die
Vermittlung spezifischer Qualifikationen beschrgrddndern gleichzeitig immer auch psycho-
soziales Lernen ein- schlief3t, so lasst sich Eraambnbildung alkstitutionalisierung von
Erwachsenensozialisatiorerstehen, die in einem engen Wechselverhaltnisrgcheinungen
sozialen Wandels einer Gesellschaft steht. Diesltetlim Einzelnen, dass Erwachsenenbildung
soziale Mechanismen zu entwickeln hat, um bei elnsacen Mitgliedern der Gesellschaft neue
Verhaltensweisen zu standardisieren, zu legitimiered Solidaritat mit Kollektiven zu férdern
(Mader 1975; 63). Weiterbildung hat zwar fur demzeinen die Bedeutung privater Reproduktion -
dennoch gilt auch fur die Gesellschaft insgesaagsaie sich durch institutionalisierte
Erwachsenenbildung evolutionér ,weiterbildet" (Mad 975, 66). Dieser Aspekt organisierten

Lernens wird hier alReproduktionsfunktiomon Erwachsenenbildung bezeichnet. Dabei sollte
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berticksichtigt werden, dass Reproduktion nicht eintache Wiederholung, sondern ein aktiver -
kein einfach rezeptiver - Vorgang ist" (Mader 1988). Sozialisation - vor allem

aber Erwachsenensozialisation - lasst sich daleét hinreichend als Anpassung an repressive
Strukturentwicklung verstehen, sondern ist aktiveeiynung von sozialer Wirklichkeit und damit

gleichzeitig immer auch Veranderung der Gesellsciratler sie stattfindet.

2. Gesellschaftliche Reflexion

Wird nun dieser Veranderungsprozess insgesamt usidbgich und widersprichlich (,offene
Zukunft"), so entsteht fur die Wahrnehmung der Rdpktionsfunktion ein steigender
Orientierungsbedarfder nicht aus der Tradition aber auch immer wenagsrdem
Wissenschaftssystem gedeckt werden kann. Hieragigen sich traditionelle
Steuerungsmechanismen, wie sie bereits z.T. iWdeschule, Schule und Berufsausbildung
problematisch geworden sind, als kaum praktikab@&. (iber stdndige Revision von Curricula).
Gesellschaftliche Reproduktionsprozesse der Ervemamsozialisation lassen sich noch weniger als
in Schule und Ausbildung in standardisierten Leozpssen institutionalisieren - auch wenn es in
der beruflichen Bildung Versuche in dieser Richtgity.

Das entscheidende Problem besteht darin, dass kacimein konsensféahiger Qualifikationsbedarf
vorausgesetzt werden kann, sondern dass der Lesgsgaunachst den Lernbedarf zu klaren hat,
der schlief3lich methodisch curricular bearbeitetden kann.

Dieser Aspekt organisierten Lernens wird hierRe$lexionsfunktiomon Erwachsenenbildung
bezeichnet, wobei beachtet werden muss, dass nagialReproduktionsfunktion nicht ersetzt,
sondern Uberhaupt erst ermdglicht wird. Es gehirdadass gesellschaftliche Reproduktion in der
Transformationsgesellschatft einer reflexiven Seliesierung bedarf, um der zunehmenden

Unbestimmtheit und Komplexitat der Entwicklung zusprechen.

Die nun erfahrbare Spannung zwischen externeiuRtaond dem Prinzip der
Teilnehmerorientierung lasst sich als Verhaltmsszhen der Reproduktions- und der
Reflexionsfunktion von Erwachsenenbildung interjgrein, das vor allem dann problematisch wird,
wenn eine der beiden Funktionen absolut gesetzk Wileichzeitig ist damit der Ort bestimmt, an
dem sich die aktuelle Bedeutung von didaktischenzgpten der Selbstorganisation und
Selbststeuerung in der Erwachsenenbildung a@es mistitutionstheoretischen Sicht klaren lasst.
Ihre gegenwartige Relevanz wird notwendigerweitsefaeingeschatzt, wenn man sie als
Realisierungsform der Reproduktionsfunktion betteicind danach ihre Wirkung beurteilt

Im folgenden soll statt dessen dargestellt werdass man der Bedeutung des ,Prinzips
Selbstorganisation® fur das AufgabenverstandnisEomachsenenbildung nur dann gerecht werden



kann, wenn man es als Ausdruck einer sich allmitierausbildenden gesellschaftlichen
Reflexionsfunktion versteht und praktisch in neumrkunftsfahigen Institutionalformen zu nutzen
vermag. Verfahren selbstorganisierten und selbtgerten Lernens (SOL) ermdglichen dabei ein
Rekurrieren auf die jeweiligen Voraussetzungenrdieengruppe durch Selbst-Thematisierung der
Gruppenidentitat, der Situation, der Identitat einer Personen oder durch die Thematisierung von
anderen Bedingungsfaktoren des padagogischen Fdidemus der Perspektive der Beteiligten
bedeutsam sind.

Wesentlich ist hierbei die Unterscheidung zwisctiemLerngegenstang,Lehrstoff"), der ein
Element des padagogischen Feldes u.a. ist, ungedesiligenFokus,d.h. dem ,Spannungstrager"
des Lernens. Damit wird es moglich, auch dashaltniszwischen verschiedenen Elementen des
padagogischen Feldes als Lernzielebene zu benemdevom Lerngegenstand i.S. von ,Inhalten”
zu unterscheiden.

Gleichzeitig wird Uber SOL auch die Entwicklung ugithibung vorVerfahren der
Verfahrenssteuerunig Lerngruppen und zwischen Institutionen und Adagsngruppen maoglich.
Beispielsweise Uber Metakommunikation und Rickkbdpmgsmechanismen, wie sie bereits im
gruppendynamischen ,Feedback- Kontrollsystem" (8baf73) oder in Arbeitsweisen des
Projektlernens (Frey 1982) vorliegen. Abgesehendam Rationalisierungseffekt der
Selbststeuerung ist dabei von grol3er Bedeutung,rdasiem Aufbau und Eintben reflexiver
Mechanismen uber individuelles Lernen hinaus gladig auch ein kollektivesernen auf der
Ebene von Gruppenstrukturerzielt wird. Dies gilt insbesondere fir reale Grep wie Familien,
Teams oder Freizeitgruppen. Die Aufgabe des Lelterseht sich primar auf ,kollektive
Lernprozesse”, d.h. der ,Adressat" des Lernarramegesnist eine reale ,community of practice”
(vgl. Wenger) und nicht nur der einzelne Teilnehneeser Unterschied wird in der beruflichen
Weiterbildung bisher noch nicht konsequent genugdesichtigt.

Im Folgenden wird SOL daher in den gré3eren Zusanhianeg der sich gegenwartig
herausbildenden Reflexionsfunktion von Erwachsemdung gestellt, um dadurch ihren
spezifischen Stellenwert fir eine zukunftsfahiggutionalentwicklung der Erwachsenenbildung
herauszuarbeiten. Dabei wird ein soziologischeradgggewahlt, um deutlich machen zu kénnen,
dass eine individuenzentrierte Betrachtungsweibexieen Lernens blind bleiben muss gegeniber
den verschiedenen Formen kollektiver Lernprozedisdir Erwachsenenbildung und beruflicher
Weiterbildung von wachsender Bedeutung sind. Délegierung fiihrt dazu, dass man selbst in
Konzeptionen beruflicher Kompetenzentwicklung waite einer Individualtheorie des Lernens
verpflichtet bleibt und die besondere BedeutungreSozialtheorie des Lernens fur die

Erwachsenenbildung nicht hinreichend beritcksichtigd.



3. Zur Differenz zwischen Reflexion und Reflexivité

Als Bezugsrahmen fiir die folgenden Uberlegungerdenalie funktional-strukturelle Systemtheorie
gewahlt, weil in diesem Erklarungszusammenhangxefé Prozesse nicht auf subjektives
.Bewusstsein" beschrankt bleiben, sondern weil dabeh interaktionelle, gruppendynamische,
institutionelle und gesamt- gesellschaftliche Sinn in die Uberlegungen einbezogen werden
kénnen. Dadurch, dass z.B. auch Interaktionsstrektader Mentalitatsstrukturen berticksichtigt
werden, lassen sich die gegenwartigen Entwicklumgeler Didaktik der Erwachsenenbildung Uber
ein breites Repertoire padagogischer Verfahreh (ngiff/ Kurtz1996) als ein Reflexivwerden

sozialer Strukturen interpretieren.

Soziale Prozesse und Strukturen werden daduraxrefidass sie auf sich selbst angewendet
werden. ,Solche Reflexivitat ist eine am Objektahaus vertraute Erscheinung: Wir lernen das
Lernen, regulieren die Normsetzung, finanziereretgrs Geldverbrauch ... Wir planen das Planen
und erforschen die Forschung. Unsere Blrokratestketden, ob, wann und wie sie entscheiden
wollen" (Luhmann 1970, 93).
Niklas Luhmann unterscheidet zwischen zwei Forn@mmRUckbezUuglichkeit entsprechend ihrer
Zielrichtung, namlich Reflexion und Reflexivitat.
- Reflexionbedeutet Selbst- Thematisierung. Dies ist nichtaufider Ebene psychischer, sondern
auch auf der Ebene sozialer Systeme denkbar, weidbedie Selbst- Thematisierung sozialer
Systeme nicht auf die psychischer Systeme zurlc&filisst (Luhmann 1975, 73). Selbst-
Thematisierung bedeutet, dass das Ubergreifenden@ggstem flr seine Subsysteme
.pbewusstseinsfahig" - in sozialen Subsystemen komkationsféahig - und
als Variante verschieden denkbarer Moglichkeitdemnbar (,kontingent") wird. Die Kategorie
der Reflexion bezeichnet somit einen Prozess, emt din System ein Verhaltnis zu sich selbst
herstellt. ,Durch Selbst- Thematisierung wird erninéig, dass die Einheit des Systems flr Teile
des Systems - seien es Teilsysteme, Teilprozestgeantliche Akte - zugénglich wird. Reflexion
ist insofern eine Form von Partizipation. Ein Tkelhn das Ganze zwar nictgin,kann es aber
thematisierenindem er es sinnhatft identifiziert und auf einegagrenzte Umwelt bezieht"
(Luhmann 1975, 73)nsofernstellt Reflexion den Rekurs auf daentitéteines Systems innerhalb
eines Horizonts anderer Mdglichkeiten dar.

- Reflexivitatals die Rickwendung eines Prozesses auf sich $estauf einen Prozess

gleicher Art (z.B. Lernen des Lernens), stellt eifekurs auf die Bedingungen seiner

eigenen Mdglichkeit dar und bietet dadurch eine plexitatsreduzierende Vorselektion von



bislang untiberschaubaren Méglichkeiten (BeispiderBen von spezifischen
Lernverfahren, um eine Lernaufgabe angemesseretiersund bewaltigen zu kénnen).
Reflexivitat beruht somit darauf, dass komplexezBsse durchintereinandergeschaltete
Selektionsvorgange ihre eigenen Voraussetzungeersiez.B. wenn
Entscheidungsvorgénge zeitlich ausdifferenziertimniglommunikation herausverlagert
werden, so dass dadurch schrittweise EntscheiduiilgemEntscheidungsverlaufe und tber
Entscheidungskriterien getroffen werden konnei.(ZSpiralcurriculum®)

- Reflexion bedeutet daher digitigkeitder Selbstvergewisserung von Personen, Gruppen
und Organisationen. Reflexivitéat hingegen bezeitldireEigenschaftron sozialen
Prozessen. Beides sind aulR3erordentlich vorausgsivolte Formen der Problemlésung. Sie
treten erst in einem spezifischen Stadium der &yastéwicklung auf. So sind sie z.B. erst
bei einem hohen Grad &omplexitat zierwarten, an dem deéeitaufwandden ein Rekurs
auf die Bedingungen der eigenen Mdglichkeiten vefiadurch seine Reduktion
lohnenswert wird. Dies bedeutet aber auch, dase deit (z.B. im Sinne einer
Entwicklungs- und Aufbauzeit oder in Formen umwettkollierter Reaktionszeit)
Uberhaupt verfugbar ist. Hinzu kommt, dass kompRee@ingungen bereits in ihren
Differenzierungen selektiv wahrnehmbar und in €imze Elementen identifizierbar sein
mussen, damit auf sie tberhaupt ein Riickbezug steijeverden kann. Schliel3lich setzen
reflexive Mechanismen in verschiedenen Funktiorebben einander wechselseitig voraus.
Dies bedeutet, dass mit wachsenden Kombinationsohégiten auch die

Wahrscheinlichkeit der Herausbildung reflexiver Magismen steigt.

Reflexion und Reflexivitat sind fur Erwachsenenbild in doppelter Hinsicht von kennzeichnender
Bedeutung:

- Extern,d.h. im Verhaltnis zu relevanten Umweltbereicheor,allem aber zur Gesellschaft
insgesamt, lasst sich das soziale Teilsystem Emeamnbildung in bezug auf seine Funktion als
.reflexiver Mechanismus" interpretieren. (Dienssteingen fir Wirtschaft oder Politik)

- Internfuhrt die Notwendigkeit, fir immer mehr gesellschelfie Relevanz bereiche besondere
Lernformen entwickeln und organisieren zu mussarBmzessen der Binnendifferenzierung und
schlie3lich bei steigender interner Komplexitat Ausbildung reflexiver Mechanismen in
Lernorganisationen und innerhalb von Lehr-/Lernpssen.

Beide Entwicklungen stellen interdependente Preazesser ,Koevolution" von Makro- und
Mikrodynamik (Jantsch 1982) dar und bieten einamgerhselseitige Voraussetzungen fir einen
gemeinsamen Differenzierungsprozel3. Reflexive Kderzein der Erwachsenenbildung ist somit
zugleich AusdruckindVoraussetzung einer Gbergreifenden Entwicklungeaten Formen
gesellschaftlichen Bewul3tseins (Jantsch 1982, 8Stey 1980; Capra 1983). In diesem



Zusammenhang stellt sich die Frage, welche Bedgutigrbei didaktische Prinzipien
selbstorganisierter Programmplanung und selbstgetés Lernverfahren erhalten, d.h. welche
gesellschaftlichen Funktionen Uber Kompetenz zudé&rung von Selbstbestimmten Lernens im
~System Erwachsenenbildung” operationalisiert werkignnen und wie sich das im

Aufgabenverstandnis der Mitarbeiter ausdruckt.

4. Erwachsenenbildung als reflexiver Mechanismus gellschaftlicher Selbstthematisierung

Fragt man nach der gesellschaftlichen Funktion\Wi@iterbildung, so richtet sich das Interesse
zunachst weniger auf verschiedene Institutionalesrmnd die mit ihnen verbundenen
programmatischen Anspriiche und Begriindungen, sordéden gesellschaftlichen Bedarf an
einem derartig spezifizierten Subsystem, wie ds isisgesamt in Form institutionalisierten
Erwachsenenlernens herausgebildet hat. Luhr undliScii1977) stellten in diesem
Zusammenhang lUberzeugend die legitimatorische kumkeraus, d.h. die Deckung von
steigendem Legitimationsbedarf, wobei Erwachsenéumbg vor allem tUbegesellschaftliche
Sinndeutungine systemintegrierende Wirkung erzielt. Das Aoikeen einer organisierten
Weiterbildung Erwachsener kann insgesamt als Indilfér eine bestimmte Entwicklungsstufe im
Zuge eines langfristigen gesellschaftlichen Diffesierungsprozesses begriffen werden und kenn-
zeichnet dabei den Zeitpunkt, an dem sich versehdd Identitatsprobleme und
Integrationserfordernisse in darauf spezialisiehtestitutionen bearbeitet werden mussen. ,Ist diese
Situation eingetreten, so ergeben sich Konflike,denen es nicht mehr allein um die Mdglichkeit
zur ldentitat schlecht- hin geht, sondern ebensb am die Bedingungen dieser Mdglichkeit"
(Senzky 1977,40). Mit organisiertem Lernen von Efwgenen wird Uber die Institutionalisierung
gesellschaftlicheReflexionund deReflexivitatsozialer Lernprozesse eine .neue Qualitat
gesellschaftlicher Entwicklung" (Weingart 1975, &rjeicht.

Unter gesellschaftlichéreflexionist hierbei zu verstehen, dass tUber Erwachsenemigldas
Gesellschaftssystem von unterschiedlichen Subsestémar perspektivisch thematisierbar wird und
darUber hinaus auch diese spezifische Perspek®alidst wiederum thematisierbar und rational
bearbeitbar wird. Reflexion auf die Identitat dexsamtgesellschaft erfullt Erwachsenenbildung
durch dieUbersetzungjesellschaftlicher Probleme in individuelle (bzwugpenspezifische) und
durch den Ruckbezug subjektiver Erfahrungen awdreiibergeordneten sozialen
Bedingungsrahmen. Erwachsenenbildung themati®eritslie dialektische Spannung zwischen
dem ,gesellschaftlichen Leiden und dem Leiden arG¥sellschaft" (Dreitzel 1968) in seinen zahl-
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losen Erscheinungsformen. Selbst- Thematisierungésellschaft durch Erwachsenenbildung
besteht somit immer dann, wenn Probleme gesamig@saiftlicher Entwicklungsverlaufe z.B. als
Frage nach dem Verhaltnis zwischen ,Teil" und ,@am" oder in der Suche nach Ubergreifenden
Sinnzusammenhangen begrifflich fassbar und komnatirilalsUnterscheidung zwischen

» Wissen" und ,Nicht-Wissenh Form von Lernprozessen organisiert

werden konnen. Derartige Prozesse der Selbstklamdgler Orientierung beziehen sich nicht nur
auf Probleme von Individuen, sondern auch auf ddbsEleutungsbedarf sozialer Einheiten, wie
Familie, informelle Gruppen; Organisationen, Leliemsiche oder Funktionsbereiche. Keine
grofere Institution scheint mittlerweile ohne einé ihr besonderes Identitatsproblem
zugeschnittene Erwachsenenbildung auszukommen gididsesonders flr die betriebliche
Weiterbildung. Entscheidend ist nun in diesem Zusamhang, dass eine andauernde Reflexion auf
Erscheinungen und Folgekosten gesellschaftlichBei®nzierung durch organisiertes Lernen eben
diese Differenzierungen zugleich bestatigt undtéeks was schliel3lich zu einer chronischen
Relativierung fuhrt, bei der keine Position mehnelistandige Reflexionsleistung
aufrechtzuerhalten ist. Reflexion wirkt - wenn sist einmal eingesetzt hat - somit als
»=autokatalytischer Mechanismus" (Jantsch 1982, 400), Reflexion schafft kontingente
Bedingungen, die wiederum Reflexion erfordern.

Wenn Berger und Luckmann aus der Sicht des Synabelis Interaktionismus feststellen, dass
Gesellschaft als solche nur bestehen kann, ,weildiffassungen von den wichtigsten Situationen
bei fast allen Leuten nahezu Ubereinstimmen" (Betgekmann 1970), so wird die
Integrationsleistung von organisierter Dauerretiexin dem Mal3e unverzichtbar, wie diese bisher
gegebene Ubereinstimmung zunehmend gefahrdet @rsdden wird es notwendig, den
gesellschaftlichen Mindestkonsens Uber das, wasoziale Realitat zu gelten hat, Giber organisierte
Verstandigungsprozesse aufrecht zu erhalten. izt das Erlernen von neuen Formen der
Verstandigung voraus, namlich die Abklarung unteiesdlicher Deutungsmuster von Realitat und
kontrarer Situationsdefinitionen. Fir diesen Bedarfeflexiver Kompetenz bieten Spielarten
selbstorganisierter Erwachsenenbildung in den neaeialen Bewegungen und in
Selbsthilfegruppen sehr unterschiedliche Konzepticrur Einlibung von
~Perspektiveniibernahme” (Geulen 1982) und zur &itusanalyse, d.h. zu Fahigkeiten, die im
Begriff sind, zu einer gesellschaftlichen ,Schligsalifikation" zu werden.

In diesem Zusammenhang ist von hohem Interesse zddsdas ,Lernstatt-Konzept" bei BMW
aufgrund erheblicher betrieblichietegrationsstorungeentwickelt wurde, die durch den
steigenden Anteil auslandischer Arbeitskrafte amd¢n waren:

,Die Lernstatt I6ste dieses Problem, an dem Volkbisohule und Sprachlabor schon gescheitert waren,
indem sie es erstmals in den Rahmen einer umfasseodialpsychologischen Integratioer ,Gastarbeiter'
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stellte. Sie vermittelte Sprache nicht als Selbstkysondern als Mittel der Erfahrungserweiterung der
alltaglichen Realitatsbhewaltigun¢Broschire BMW Lernstatt 1983).9

In den siebziger und achtziger Jahren verstarkteisiden westlichen Industriestaaten der Bedarf
an ,institutionalisierter Dauerreflexion" (Schelsk957) in so auffalliger Weise und erreichte so
unterschiedliche Bereiche der Gesellschaft, dagsvoa einer,Demokratisierung der Reflexion

des Menschen auf sich selbst” (Tietgens 1981a,ddr@xh: ,Die in der letzten Zeit vollzogene
Demokratisierung der Beschéaftigung des Menschersictitselbst hat Verunsicherungen mit sich
gebracht, deren Verarbeitung zu einer kaum erkarunted schwer |6sbaren Aufgabe der
Erwachsenenbildung geworden ist" (Tietgens 198&)).b,

In diesem Zusammenhang erhéalt organisiertes Legimengrundsatzlich neue Dimension. Lernen
zielt in diesem Verstandnis nicht mehr primar dgraimnem bestimmten Qualifikationsbedarf
nachzukommen, sondern bezieht sich auf die Klaalrem dieser Qualifikationsanforderungen, was
in der Didaktik dynamische Konzepte der Programmyotg unter aktiver Beteiligung der
Betroffenen zur Folge hatte (z.B. zirkulare Plaramgdelle der Selbststeuerung). Verallgemeinert
fuhrte dies zu einem Planungsverstandnis, dengauftie strukturellen Bedingungen und
Veranderungen generell als erkennbar und verstdiggaiffen werden und demzufolge es als
maglich gilt, ihnen durch die Aneignung von Kenssen, Fahigkeiten und Fertigkeiten gerecht zu
werden bzw. sie ,selbst” zu steuern. Diese Bewiuifid&aderung ist selbst als ein Ergebnis der
Aufklarung durch Wissenschaft und Moment der Ré¥igit" zu betrachten.(Weingart 1975, 51).

Damit wird die bisherige enge Bindung des Lern@ugasin seiner Engfiihrung als Qualifizierung
an extern vorgegebene Anforderungen. Inhalte umadvegfahren fragwurdig. Die bisher gultigen
Wissensbestande, wie sie von den einzelnen FadnerkVissenschaftsdisziplinen produziert
wurden, mussen statt des$mm Lernererst noch auf ihre Eignung fur spezifische
.Lebenswelten" Gberpruft werden. Reflexion auf d@raussetzungen von Personen, Zielgruppen
oder gesellschaftlichen Institutionen verlangt dagirie Offnung auf den ,allgemeinen
Wissensvorrat der Gesellschaft".

So hat der Lehrende nicht primar fur die Vermitjigeeigneter Inhalte zu sorgen oder vorher
festgelegte Lernergebnisse zu garantieren, sorsgéme Aufgabe ist es vor allem, eine Gruppe in
ihrem alltaglichen Lebenszusammenhang dabei zustiiteen, sich tber mégliche
Veranderungsziele klar zu werden und diese in ojp@isierbare Lernziele zu Gbersetzen. Dies
setzt in der Regel eine soziale Intervention inRriaxisfeld oder einen Lebensbereich voraus, mit
der ein Prozess der .kognitiven Umstrukturierundjtich 1983) bei der Beschreibung der eigenen
Problemlage eingeleitet werden kann. Dabei hamdetich um ,redefine-redesign”-Prozesse (Ulich
1983) von sozialen Deutungsmustern in realen Gaupponald A. Schon fasst dies in seinem
Professionalisierungskonzept des ,Reflective Piiaoers* als Prozess des ,renaming and
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reframing” (Schon 1982). In eine ahnliche Richtgedpen Erfahrungen aus der Zielgruppenarbeit,

aus lebenssituationsbezogener Erwachsenenbildongllem jedoch aus tatigkeitsfeldbezogener

beruflicher Weiterbildung.

Als gesamtgesellschaftliche Funktibawirkt Reflexion weitreichende Veranderungen im

Selbstverstandnis von Lehren und Lernen und irk&tren und Prozessen der Erwachsenenbildung

un beruflicher Weiterbildung. Es wird in Zukunftrvallem darum gehen, fr immer neue

Lebensbereiche, Personengruppen und Organisatspezialisierte Lernprozesse zu konzipieren

und anzuleiten, mit denen die Betroffenen die moiatisch gewordenen Bedingungen des eigenen

Selbstverstandnisses und des eigenen Handelnserkend beeinflussen kdnnen. In diesem

Zusammenhang erhalten Konzepte selbstorganisieetgrens eine doppelte Bedeutung:

- Einerseits stellen sie erste Ansétze dar, nmedeeflexive Lernprozesse alltagsnah ,situiert”

organisiert werden kénnen und tber die der Sethststingscharakter tiberindividueller Systeme

wie sozialer Gruppen, Familien und Organisationenufitseinsfahig wurde. Die Erschlie3ung

dieser neuen Dimension kollektiven Lernens, wievsie Lave und Wenger als situiertes Lernen

von ,communities of practice” beschrieben wird (Mghve/Wenger) steht in vielen Bereichen der

Erwachsenenbildung und beruflichen Weiterbildungmaus.

Andererseits druckt sich die reflexive Funktion \EEmvachsenenbildung neben
gesellschaftlicher Selbst- Thematisierung (Refleximuch in Formen dé&eflexivitataus,

d.h. in eineRickbezuglichkeit von Prozesseri ihre eigenen Elemente.
Erwachsenenbildung ermdglicht Reflexivitat von dissbaftlichen Prozessen vor allem
Uber ihre Spezialisierung auf die Organisation solchen Lernprozessen, die bislang noch
undifferenzierte Bestandteile des Alltags waremwvdehsenenbildung wird erst dann als
funktional spezifizierte gesellschaftliche Leistiergennbar, wenn man bericksichtigt, dass
das Lernen von Erwachsenen selbst nichts Neuadayssellt und in jeder Gesellschaft
stattfindet. Neu ist hingegen, dass auch fir Ensecé Lernen als funktionaler
Sonderbereich ausdifferenziert und dadurch ratesrfaleuerung und systematischer
Forderung zugéanglich wird. Darin besteht letztliighr Entwicklungsvorteil
institutionalisierter Weiterbildung, auf den mawri mehr verzichten kann und der daher
im Sinne der Reflexionsfunktion weiterzufihren Es$.geht somit nicht um die
grundsatzliche Erfahrung, dass ,Lernen niemals #ngendern darum, dass der bisher
noch geringe Anteil, deorganisiertes Lernemnerhalb der Erwachsenensozialisation
einnahm, seit einem " Jahrhundert zunehmend slbktseerstarkend - wenn auch

ungleichmafig verteilt — anwachst* (Weingart 1943). Der steigende Orientierungsbedarf
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ist ein deutliches Anzeichen, dass Prozesse elamsenallitagsgebundenen Lernens (i.S.
von ungeplantem Wandel von Personen, Gruppen wtidultionen) in immer mehr
Bereichen nicht mehr der aktuellen Problemlagedardit den gesellschaftlichen
Anforderungen gerecht werden kénnen. In der Modstdest man somit auf die Grenzen
alltagsgebundenen Lernens, bendtigt in der spatmhele jedoch als Alternative
selbstreflexive Formen der Institutionalisierungfoederlich wird in der
Transformationsgesellschaft eine Beschleunigunglnteshsivierung von Prozessen des
Verlernens, Umdenkens und Neulernens innerhalb ladeiligten Generationen, wobei
sich diese Prozesse allerdings je nach Zugehdtigkeginer spezifischen Altersgruppe in
der entsprechenden .sozialen Lagerung" (Mannheif,1522ff.) aul3erordentlich
verschieden darstellen. Dies verlangt einen sittissgergewissernden Rekurs auf die
jeweils gegebenen Voraussetzungen des Lernengtiteffbnen Gruppierungen, d.h.
reflexive Prozesse zur Klarung und Verbesserung eisrvoraussetzungen (Lernen des
Lernens) sowie alltagsnaher Lernkonzeptionen (Ledes Lehrens im Sinne einer

lernférderlichen Unterstitzung).

5. Alltagsgebundenes Erfahrungswissen versus refle&rtes Wissen

Entscheidend ist in diesem Zusammenhang, dassdeligchaftliche Differenzierungsprozel3
Uberall dort, wo bisher selbstverstandliches Wigéditagswissen) problematisch wird, neue
Wissensstrukturenervorbringt und dab&lementares Erfahrungswissetas aus .naturlichen”
Handlungsvollztigen gewonnen wurde, defizitar weidsst. Mit dieser Unterscheidung ist
folgendes gemeint:

- ,Elementares alltagsgebundenes Lernen vollziehtabsichtlich-beilaufg aufgrund von
Erfahrungen bei Aktivitaten, die nicht priméar duafrnen gerichtet sind. Das Gelernte erscheint
dann als eigene oder als zugetragene ErfahrungeandeEs lasst Ausnahmen und
Durchkreuzungen zu und macht sich dadurch in haWiaf gegen Widerlegung und Enttauschung
immun. Erfahrungswissen ist daher traditionell mtiert, sucht Sicherheit in Fixierungen, die etwa
auftretende Anderungsanlasse so lange wie mogjinbrieren, und umgibt sich mit einem
Hilfsgertist von mehr oder weniger elastischen Estthungserklarungen und -zurechnungen™
(Luhmann 1970, 94).

.Die Ausdifferenzierung des Lernvorganges zu eirzégibewul3t betriebenen Erwerb von Kenntnissen
andert den Wissensstil tiefgreifend, denn siedsgtahe, den Lernprozess als solchen zu orgamisiacezu
rationalisieren. Das fuhrt zur Ausbildung von Meteln, Begriffen und Begriffssystemen, die nicht cer
Erlebnisverarbeitung, sondern auch dem Lernen wichiBen dienen ..."Wer zu lernen gelernt hat, kann
auch um-lernen. Das nach Regeln des Lernens Gelgehtrt nichim gleichen Mal3e zu seinem Selbst wie
die eigene Erfahrung. Es kann daher leichter abBestwerden, und eine Kritik durch andere triféhiso
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personlich wie die Widerlegung eines Wissens, tiasigene Erfahrung dargestellt wurdehmann 1970,94
fI)\iun sollte die Unterscheidung zwischen elementaredintentional betriebenem Lernen nicht auf
den Gegensatz zwischen ,Wissenschaft" und .Altegschoben werden. Vielmehr wird
gegenwartig erkennbar (z.B. Uber Wissenschaftslageound Wissenssoziologie), dass auch
berufliche Sozialisation (sogar im Wissenschaft&sy$ auf elementare Lernprozesse nicht
verzichten kann, wahrend gleichzeitig das taglickleen in weiten Bereichen in immer héherem
Mal3e von intentionalen Lernprozessen rational stréet wird und damit reflexiv wird.
Kennzeichnend fur die gegenwartige gesellschaélightwicklung scheint vielmehr das
Vordringen systematischer Wissensfornmeimmer neue Lebensbereiche zu sein, ohne ddss sic
dies noch als ,Wissenschaftsorientierung" im herkilichen Sinne beschreiben lieRe. Es geht
nicht nur um einéntellektuelleRekonstruktion der Je besonderen Wirklichkeit, ®ondim ein
systematisches ,Lernen an Erfahrungen”, das auahirationale” Anteile als bedeutungsvoll und
situationsgeman mit einbezieht, so dass alle Erfgjabereiche der Lebensfihrung fur
systematisches Lernen erschlossen werden kdénnen.
Damit wird der Geltungsbereich organisierten Lemgrinzipiell grenzenlos,
ebenso wie der Umfang mdglichen Wissens, das delenmden kann, sich .,,nicht mehr auf einen
Lehrkanon besonders gebilligten Wissens begrerad.Hat jedoch einschneidende Konsequenzen
fur die Struktur von Lernprozessen und das Rollestéednis von Lehrenden. Es lasst sich auf die
Frage zuspitzen, wie der Expertenstatus des Learelbegrindet wird, wenn er seine Kompetenz
weder aus einem Inhaltsbereich (Fach) noch auiils#mmender Praxiserfahrung herleiten kann.
Reflexivitat als gesellschaftliche Funktion driiskth daher darin aus, dass Erwachsenenbildung
ihre bislang dominierend®eproduktionsfunktioarst auf der Grundlage eines Geflechts
vorgeschalteter Lernprozesse wahrnehmen kann,emérdzunachst die Voraussetzungen fur
organisiertes Lernen geschaffen werden. Diesesxieél Vorgehen hat den entscheidenden Vorteil,
dass sich Erwachsenenbildung nun auf Ziele undtinbaziehen lasst, die extern tGber didaktische
Planung nicht antizipierbar waren. Die institutib@é.eistung selbstorganisierter
Erwachsenenbildung wie z.B. in Selbsthilfegruppdaran arbeitsplatzbezogenen Qualitatszirkeln
besteht in diesem Zusammenhang darin, Uberallhgokibmmliche Formen elementaren
Erfahrungslernens in organisierte Lernprozesse tommen, wo sie in traditionellen Fixierungen
defizitdr geworden sind. Eine solche Aufgabe blaidxth relativ Uberschaubar, solange sich die
Umwandlung von Lernprozessen auf Inhaltsbereicketyénkt, die aus Schule und
Fachausbildung bereits aufbereitet vorliegen (3fachunterricht). Das tUberwaltigende Ausmal3
der Aufgabe wird jedoch dort in vollem Umfang erkbar, wo traditionelle Lehrinhalte als
~Systematische Wissensbestande" sozial irrelevanti@n oder wo Uberhaupt erst einmal erarbeitet

werden muss, auf welche ,Inhalte” sich die Lernpsse im Einzelnen zu beziehen haben. Die
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komplexe Problematik, die sich hierbei stellt umnelid ihren Konsequenzen bisher kaum tbersehen
werden kann, bildete langere Zeit den Kern erwastiséidaktischer Konzeptionsdebatten
(Teilnehmerorientierung, Zielgruppenarbeit, Lebesltioezug, Erfahrungslernen). Erschwerend
kam hierbei hinzu, dass sich derartige Lernprozeasélann sinnvoll von Therapiekonzepten und
sozialpadagogischen Interventions- formen abgrebzen sich ihnen ergdnzend zuordnen lassen,
wenn genauer bestimmbar ist, was eigentlich dagifdpen dieser Lernprozesse ausmacht. In
diesem Zusammenhang erhalt die Alltagsforschunga®em in ihrer wissenssoziologischen
Richtung, den Charakter von Grundlagenforschung.

Wenn man lebensweltbezogene Erwachsenenbildunmedtodische Anleitung zur Uberpriifung
von Erfahrungszusammenhangen in sozialen Situatide®niert, so erhalt instutionalisierte
Lernunterstitzung die Funktion eingopadeutischen Eintbung Moglichkeiten reflexiven
Lernens, mit der die Voraussetzungen weitergehdnel@prozesse geschaffen werden. Auf ein
ahnliches Verstandnis von Erwachsenenbildung dielDiskussion zur Beratungsfunktion von
Erwachsenenbildung oder zur Charakterisierung wvavaEhsenenbildung als ,Bildungshilfe" (vgl:
Siebert 1983). Es geht letzten Endes darum, dassldrung, was fur die jeweiligen Personen,
Gruppen und fur institutionalisierte Lebensbereielyentlich ,angemessenes Lernen" bedeutet,
nicht ,von auRen”, d.h. padagogisch intentional letigst. Fir eine gemeinsame Klarung missen
stattdessen wiederum Lernprozesse ,vorgeschaltelt’,zwischengeschaltet” werden, d.h.,
derartige komplexe Lernprozesse werden langfrggigjiedert und in einer Art Relaisschaltung
einer selbstreflexiven Steuerung unterworfen.

Erwachsenenbildung stellt somit einen institutigiaiten Funktionsbereich dar, in dem
gesellschaftliche Lernprozesse, die bislang ,blirdh. unabsichtlich-beildufig verliefen, einem
Ubergeordneten Lernen zuganglich gemacht werdendigse Funktion wahrnehmen zu kénnen,
ist es jedoch notwendig, dass sich Erwachsenenigldicht auf traditionelle Lernarrangements
beschrankt, sondern in Auseinandersetzung mit sctigxdlichen Lebenswelten und mit Bestanden
gesellschaftlichen Erfahrungswissens neue Orgamimsatund Arbeitsformen ausdifferenziert.

Die herkdmmliche Erwachsenenbildung und beruflidheterbildung scheint bisher von dieser
Entwicklung allerdings tberrollt zu werden (Weingh®75, 36) und reagiert - dhnlich wie einst die
Kirche - auf ihren gesellschaftlichen Funktionswaadimit taktischen Anbaustrategien (Schelsky
1957, 172). Dennoch ist Erwachsenenbildung alsligebaftliches Funktionssystem nicht mit den
bisher vorherrschenden Institutionalformen -gleidetzen. Wenn tatsachlich - wie hier thesenhaft
begriindet wurde — , Institutionalisierung von Daeéiexion eine Grundfrage der modernen
Sozialstruktur” darstellt (Schelsky 1957, 165)wsrden sich in noch starkerem Mal3e neue
Strukturen von Erwachsenenbildung und berufliaNerterbildung herausbilden missen, die
dieser Funktion entsprechen. Bemuhungen und Aa$é¢zzu sind allenthalben zu erkennen. Es
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wird dabei vor allem um das Problem gehen, wiewggheure Ausmald an Komplexitat
institutionell bewaltigt werden kann, mit dem ee @irganisation von Weiterbildung zu tun
bekommt, wenn sie grundsatzlich fur jeden Bedaymtematischem Lernen in allen
Lebensbereichen zusténdig wird. Es liegt dabedauHand, dass die sich abzeichnende
Funktionsveranderung von Erwachsenenbildung nun damstitutionalisierte Strukturen und
Prozesse Uberfiihrt werden kann, wenn sich audrhalbdes Systems reflexive Mechanismen
entwickeln lassen, mit denen die Komplexitat, diectl die Ausweitung der systemrelevanten
Umwelt entstanden ist, sinnvoll in das System inigenommen” und dort fallweise .abgearbeitet”
werden kann. Dies weist darauf hin, dass Erwaclimdeldeing seit geraumer Zeit unter steigendem
Differenzierungsdruck steht, und zwar sowohl .mdldaktisch” d.h. in bezug auf Struktur und
Prozesse ddProgrammplanungals auch ,mikrodidaktisch”, d.h. in bezug auf dies@&ltung und
Steuerung vohernsituationennnerhalb einer Weiterbildungsranstaltung.

Fur beide Problem bereiche gehen von KonzepteSelbstorganisation und Selbststeuerung
Impulse fur eine neue Problemsicht und daran diefgndelLdsungsansatze aus, die auf eine
Neudefinition von lebensbegleitendem Lernen hireufeh und damit eine grundsatzliche
Umorientierung im Selbstverstandnis und im Rollefipder Mitarbeiter in der
Erwachsenenbildung und beruflichen Weiterbildundeagen konnen. Kurz gesagt handelt es sich
um ein verandertes Verstandnis beim Planen vonpteressen und eine neuartige Auffassung von

der Rolle des Lehrenden.

6. Lernkontexte der Selbstorganisation und der Sbktsteuerung als zukunftsfahiges

Leistungsprofil

Fur die Klarung von systemischen Leistungsprofigres sinnvoll, eine Unterscheidung zwischen
zwei Typen von Systembeziehungen vorzunehmen, camli

1. die Beziehung zum Gesamtsystem, dem das Tafyashgehort (Funktion)

2. die Beziehung zu anderen Systemen einer syseaifisphen Umwelt (Leistung).

Der erste Beziehungstypus ,Funktion" war das Thderazorangegangenen Uberlegungen,
wéhrend sich nun die Darstellung praktischen Probleund Losungsanséatzen zuwendet, die bei
der Umsetzung der gesellschaftlichen Funktion steaypspezifische Leistungen auftreten.
Weiterbildung wurde im vorangegangenen Abschrstieath gesellschaftliches Teilsystem
charakterisiert, das sich auf die Wahrnehmung dtnektion spezialisiert hat, die im Zuge der
gesellschaftlichen Ausdifferenzierung zunehmendleratischer geworden ist und daher
besonderer ,Rationalisierung" bedarf, namlich aafSlystemintegration durch
gesamtgesellschaftliche Reflexion und Instituticmetung reflexiver Prozesse als Lernprozesse
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(Reflexivitat). Da sich die Gesellschaft als Gesaystem bei funktionaler Differenzierung nur noch
als Umwelt ihrer Teilsysteme integrieren lasst,dtdhe Integrationswirkung von
Erwachsenenbildung von der Kapazitat ab, mit ded& gesellschaftliche Komplexitat zu
berticksichtigen vermag - in einem Bild aus der Oatisgedriickt: von der ,Tiefenscharfe" inres
Fokus und dem ,Auflésungsvermogen™ ihres Deuturggera.

Nun stellt sich die Frage, wie sich die Reflexiam$ftion von Erwachsenenbildung in ihrem
Leistungsaspekt auszudrticken vermag und welchddpPneldabei auftreten. Hierbei ist zu
bedenken, dass Leistungen, die an andere gesdllstigaTeilsysteme (Wirtschaft, Politik) und an
.personale Systeme" adressiert sind, nicht mitggsellschaftlichen Funktion absolut identisch zu
sein brauchen, sondern dass sie eine besonderssitherg benétigen, um an die besonderen
Voraussetzungen der anderen Teilsysteme anschiigsgifisein. Definitionsgemal kann man im
systemtheoretischen Verstandnis nur dannbhastungsprechen, wenn sie auch von anderen
Systemen Uberhauptals relevant wahrgenommen, aufgneer Anschlussfahigkeit auch
aufgenommen und dann in spezifischer Weise vetatheird. ,Das setzt Ubereinstimmung mit
den normativen Strukturen und Kapazitaten des hufie@den Systems voraus oder die Fahigkeit,
diese Aufnahmebedingungen im anderen System zurdndeihmann 1982, 58).

6.1 Das Passungsproblem

Mit dieser generellen Beschreibung ist die besanderstungsproblematik von
Erwachsenenbildung getroffen, namlich das, waeimbddaktik alsProblem der Passung
(Tietgens/Weinberg 1981, 32yischen organisierten Lehrangeboten und moglichen
Lerninteressente(Adressaten) diskutiert wird und was zu immer nekmmeeptionellen
Uberlegungen fiihrt (Mader/Weymann 1979; Schaff@g1).

Die Passungsproblematik stellt sich in der Erwasésbildung gleichzeitig auf unterschiedlichen
Systemebenen, namlich bei bildungspolitischen Heisicingen, in den Institutionalformen, bei der
Programmplanung, bei der Veranstaltungsvorberejtumgallem aber in der unmittelbaren
Interaktion und Kommunikation in den Lerngruppeeniizeichnend ist hierbei ein Ausmalf3 an
.Faktoren-Komplexion" (Winnefeld 1967, 34), dasgedineare Steuerungs- verfahren wirkungslos
macht. Hinzu kommt, dass die Ausweitung der Zustgkait von Erwachsenenbildung auf
alltagsbezogene Lernprozesse auch eine einseitigati@rung am Expertenstatus (Wissen,
Ausbildung) des Lehrenden zunehmend problematismiseheinen lasst. Die Passungsproblematik
wird dadurch von beiden Seiten her verscharft,dundh den wachsenden Umfang der zu
berticksichtigenden Faktoren wird die begrenzte NMertungskapazitat des Systems bei weitem

Uberfordert. Dies sind Bedingungen, die in der fbitdungspraxis zu Orientierungsverlust und
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Funktionsstérungen fuhren und die meist mit eimauneichenden Institutionalisierung der

Erwachsenenbildung erklart werden.

6.2 Irritation als Lernanlass

Andererseits geht aus der Funktionsbeschreibund=wsachsenenbildung als reflexivem
Mechanismus der Gesellschaft hervor, dass es sidteln Passungsproblem nicht um eine
entwicklungsbedingte und damit behebbare Struktmvache der bisherigen Institutionalformen
handelt, sondern vielmehr um dianstitutives MerkmabDas jeweils feststellbare Passungsproblem
[&Rt sich in einem gréReren Zusammenhan@paksrationalisierung der Reflexionsfunktieon
Erwachsenenbildung interpretieren. Es stellt sathed nicht die Frage, wie das Passungsproblem
institutionalisierten Lernens methodisch vermieddar organisatorisch aus der Welt geschafft
werden kann, sondern ganz im Gegenteil ergibtfsictlie Erwachsenenbildung die strukturelle
Aufgabe, das Passungsproblem auf verschiedene Ubangiche hin konzeptionell zu
spezifizieren und immer wieder aufs neue fallwaiseuarbeiten. Aus dieser Einschatzung lasst
sich die Hypothese formulieren, dass Erwachsengungj umso wirkungsvoller in der Lage ist,
ihre gesellschaftliche Funktion in Leistung umzameat wie sie Uber ihre verschiedenen
Institutionalformen so differenziert und umfassend maoglich gesellschaftliche Irritationen und
Divergenzen als Passungsproblem zwischen sich ersdivedenen Umweltbereichen so zur
Inszenierung zbringen vermag, dass sich derartige ,Stérungent dée ,bindren Code" Wissen -
Nichtwissen als Lernprobleme umformulieren und beien lassen. In bezug auf die
Reflexionsfunktion der Erwachsenenbildung reichtl&ser nicht aus, wenn einzelne
Passungsprobleme einseitig und begrenzt gelbstenweRles ware ,single-loop-learning” als
Leistungsaspekt der Reproduktionsfunktion. Esviglimehr, die Passungsproblematik als
Irritationserleben aufzugreifen und Gberall dost labrnanlasgur Darstellung zu bringen, wsie
zunachst nicht I6sbar erscheint, weil dadurch (dogoherst gesellschaftliche Integrationsstérungen
als Lernprobleme thematisiert, d.h. reflexionsfaheyden. Dies verlangt in Aufgaben- und
Rollenverstandnis bei den Mitarbeitern als Medigidas sich von der traditionellen Lehrerrolle -
als ein Vermittler von bereits gesichertem Wisset Kompetenzen - sehr deutlich unterscheidet
und dem Arbeitsverstandnis eines ,reflective ptiacters” (Schén 1982) zumindest in Bezug auf
seine Schlusselqualifikation nahe kommt. Es gehirdadass auftretende Stérungen und
Schwierigkeiten zwischen Personen, Gruppen undutienalisierten Lebensbereichen nicht durch
planvolles Ausblenden und didaktische AulRensteggvenmieden werden, sondern dass sie in
einem dafir geeigneten Rahmen (setting) als Ardaskrnenden Auseinandersetzung genommen
werden, ohne dass bereits ,Losungen” dafiir beebigst. Methodische Ansatze aus der
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angewandten Gruppendynamik oder der Mediation ehah diesem Zusammenhang eine
exemplarische Bedeutung, weil sie die methodisdf@aussetzungen bieten, um ,das
Miteinander von Menschen als dynamischen Prozessalysieren, zu beschreiben, zu begreifen
und zu verandern" (Dorst 1981,49).

Im Folgenden soll nun an einer Gegeniberstellumgzveei Perspektiven verdeutlicht werden, dass
die strukturelle Beriicksichtigung der Reflexiondftion fiir das Aufgabenverstandnis und das
Rollenprofil der Mitarbeiter/innen eine grundséathk Umorientierung verlangt, die gleichzeitig

Ausdruck eines generellen Wandels in Richtung aafmien gesellschaftlicher Selbststeuerung ist.

6.3 Passung als extern zu ldsendes Steuerungspeob

Die erste Position ist dadurch gekennzeichnet, al@ssdavon ausgeht, dass eine gelungene
Lehrveranstaltung vor allem die Frage einer gutalhe-Faktoren bertcksichtigenden -
Vorbereitung ist. Es gilt daher, moglichst alleaktischen Gesichtspunkte theoretisch zu klaren,
um sie bei der Vorbereitung und Steuerung der Lreagsse praktisch bertcksichtigen zu kénnen.
P. Heimann (1965, 9) als Vertreter der ,Berlinen@e der Didaktik" ist hierflr charakteristisch,
wenn er meint, dass es darauf ankame, ,alle imrdalé auftretenden Erscheinungen unter
wissenschatftliche Kontrolle zu bringen. Dabei istrgisatzlich did otalerfassung aller im
Unterrichtsgeschehen wirksamen Faktoegrgestrebt” (Hervorhebung O.S.). Ganz im Sinneedies
Auffassung wurden in der Didaktik immer komplex@rizipationsmodellentwickelt, wobei man
sich bemtihte, sie z.B. auf lern- theoretischer lmwriculumtheoretischer Grundlage zu
perfektionieren, um die Komplexitat des Passunddpros mit entsprechend differenzierten Steu-
erungsverfahren auffangen zu kénnen. Hier stieRafiardings rasch an die ,Grenzen des
Wachstums”, d.h. an Kapazitatsgrenzen der PlanwmgsSteuerungsressourcen.

Das Problematische dieses Planungskonzepts lielgt @iein in der Einseitigkeit, mit der alle
didaktischen Entscheidungen aus der PerspektivgAadieterinstitution” und der Lehrenden
getroffen werden, sondern grundsatzlich bereittemPramisse, dass ein Strukturmodell der
Vorbereitungmit der sozialen Realitat der Lehrveranstaltunglidept identisch sein kénne (vgl.
Mader 1975, 75).

Die Vorstellung, dass das Passungsproblem primgiraittizipatorische Planungsverfahren gelost
werden konne, ruft letztlich die SchwierigkeitemvJog, die sie zu I6sen vorgibt, d.h., die
Schwierigkeiten der Passung werden durch eineuokgtrellen Autoritarismus” (Mader 1975, 75)
geradezu produziert - oder zumindest verstarke Xigrsuche, das Passungsproblem tber eine
Optimierung von Antizipation (Tietgens 1980) zudiikonnen innerhalb dieses Rahmens immer

nur auf die Funktion hinauslaufen, eine vom Lehesndefinierte Realitat mehr oder weniger
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gezielt durchzusetzen. Innerhalb dieser Deutungbetmen und Lernen erhalten - unabhangig von
subjektiven Absichten einzelner Leiter oder Teilmeh — Selbstorganisation und Selbststeuerung
notwendigerweise einen sozial-technischen CharaRianit braucht kein Werturteil verbunden zu
sein - wichtig ist allerdings, zu erkennen, dash siamit das grundsatzliche Problem der Passung
weiterhin als Uberfordernde Anforderung an dendraind an sein fachliches Vermdégen bzw.
Unvermogen stellt.

Die Verbindung von Verfahren selbstgesteuertaméms mit einer technokratischen Planungs-
und Leitungsphilosophie ist sicher ein wichtigeut daftir, dass einschlagige Konzeptionen
betrieblicher Aus- und Weiterbildung nur unter Vehlalten und selten explizit in situations- und
handlungsorientierten Didaktikmodellen aul3erbelicbbr Erwachsenenbildung Bericksichtigung

finden.

6.4 Passung als ein Uber Selbststeuerung zu regids Problem

Die im vorigen Abschnitt skizzierten Probleme dashnokratischen Steuerungsmodells fihren
dazu, dass das Passungsproblem einerseits stilulkgreeharft, aber gleichzeitig nur in seinen
symptomatischen Auswirkungen in Form von ,Storurigafahren wird, ohne dass das jeweils
zugrundeliegende Problem als Lernanlass aufgeqriéfie relevanten Inhalten thematisiert und
bearbeitet werden kann. Mit dieser Vorgehenswemsgl@n den Teilnehmern bedeutsame
Lernmdoglichkeiten vorenthalten, die bei der Ausedwrsetzung mit dem jeweiligen
~Passungsproblem" gegeben waren. Gleichzeitig adrstarken sich dabei die
Steuerungsanforderungen an den Leiter.

Diese sich selbst verstarkende Problematik, dehNaitwendigkeit, mit der aus externen
Steuerungsmal3nahmen weitere Kontroll- und Lenkufasiernisse nachfolgen, stellt keinesfalls
ein spezifisch padagogisches Problem dar, sondeAusdruck einer generellen Problematik, von
der mittlerweile alle gesellschaftlichen Steuerymmgszesse berihrt werden. Angesprochen wird der
zur Zeit stattfindende Prozess des Umdenkens wabmaedkratischer zu kybernetischer Problemsicht
(Vester 1980; Capra 1982; Watzlawick 1981; Jani€8P). Es geht hierbei vor allem um die
Einsicht, dal3 kollektive, systemhaft vernetzte BRstrukturen zwar durch isolierte
Steuerungsmal3- nahmen einsdgginflul3barnicht jedoch in dem Sinrgeuerbar sindgass die
erzielten Wirkungen und vor allem die vielfaltigealgewirkungen den urspringlichen Intentionen
entsprechen. Zu beobachten ist vielmehr, dasseaniindensivierung von Steuerungsimpulsen
vielfaltige Nebenwirkungen entstehen, was wiedeflamkierende Steuerungsmal3nahmen nach
sich zieht, andererseits aber gleichzeitig die Remskapazitat rasch Gberfordern. Diese

gegenwartig noch ungeldste Problematik drickt siader gegenwartigen Entwicklung der
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Weiterbildung nur besonders nachdricklich aus, weasganz grundsatzlicher gesellschaftsweiter
Bedeutung ist: die Notwendigkeit zum Umdenken inugeauf alle komplexen
Steuerungsprobleme. Es besteht ein Bedarf an Ssibiingsmechanismen, mit denen das bisher
linear-kausale Denken in kybernetisch verbunderehiSeawegungen tberfuhrt werden kann.

Dies gilt insbesonders fur die Organisation vorubeher Weiterbildung, in der z.B. in Form
zielgenerierender und entwicklungsbegleitertsi@ralcurriculaneuartige Strukturen
selbstorganisierten Lernens entwickelt werden nmjsdie sich von antizipatorisch gesteuerter
Lernplanung prinzipiell unterscheiden. Prinzipiemd/erfahren selbstgesteuerten Lernens kommt
in dem skizzierten Entwicklungszusammenhang einadgzu epochale Bedeutung zu. Sie ist
Ausdruck eines neuen Verstandnisses gesellsclnaidtllcernprozesse, in dem
demokratietheoretische, kybernetische und syskonétische Sichtweisen in eine
Gesamtperspektive einminden. Hieran hat die Dikadr Erwachsenenbildung und beruflichen
Weiterbildung noch nicht Anschluss gewinnen kdnmadawohl sie in den Entwirfen zu einer
handlungstheoretischen Didaktik oder zum Orgarmsaternen mit dhnlichen

Entwicklungsperspektiven zu tun bekommt.

[I. Padagogische Leistungsprofile der Selbstorgaragion und der

Selbststeuerung.

Bei den folgenden Uberlegungen geht es in Anscldngdie vorangegangenen systemtheoretischen
Vorklarungen um notwendige vertiefende Differenzmgen. Vor dem Hintergrund einer sich in
Konturen abzeichnenden Theorie der Institutionalisig von Erwachsenenlernen (Schaffter
2001a) soll einerseits herausgearbeitet werdes, Blazesse der Selbstorganisation nicht gegen die
bestehenden Institutionalformen gerichtet sindgdsomeine an die vorangehenden logisch
anschlieBende Strukturvariante gesellschaftlichstitutionalisierung bieten. Wie oben ausgefihrt
geht es um reflexive Mechanismen bei der Orgamwisaton Weiterbildung in der Transformations-
gesellschatft.

Auf einen zweiten Aspekt, der nun zu thematisiesgnwird man im Rahmen einer empirischen
Institutionsanalyse von Weiterbildungsorganisaaofmerksam: das ,Prinzip: Selbstorganisation®
wird in sehr unterschiedlichen Praxiskontexten\tfesterbildungssystems relevant und dabei auf je
aulerst differente Weise realisiert. Die Herausdfordg, mit der sich gegenwartig die
Weiterbildungspraxis durch ,Selbstorganisiertesniear* konfrontiert sieht, erweist sich daher
aulRerst vielschichtig. An dieser Stelle lasst bieteits die Beobachtung vorwegnehmen, dass
Selbstorganisation keinesfalls gleichzeitig undajlermalien auf allen organisationalen

Handlungs- und Entscheidungsebenen Platz greiftlesa dass sich hier notwendigerweise



19

~Konfigurationen“ und Mischungsverhéltnisse heralagn. Hierfir werden in dem folgenden
Beitrag Gesichtspunkte fur eine erwachsenenpadsguginstitutionsanalyse entwickelt.
Folgenreich scheint dabei die Erkenntnis zu sessdSelbstorganisation” je nach institutionellem
Kontext unterschiedliche Funktionen erfullen kaimstitutionsanalyse von Strukturverdnderungen
in der Weiterbildung muss daher Kriterien und Feagiéungen bieten, mit denen sich diese
kontextspezifischen Variationen genauer bestimrassen. Erst dann wird man disparate
Einzelveranderungen als Entwicklungsschritte eiogschreitenden Institutionalisierung von
Erwachsenenlernen in der spaten Moderne deuteansuhlieRend im praktischen Handeln
bewul3ter berlcksichtigen kdnnen. Im Sinne von gsafler Organisationsentwicklung*
(v.Kuchler/Schaffter 1997) meint dies, dass wiunacaliEntwicklungen zu erkennen,
mitzuvollziehen und zu férdern bzw. zu wissen, négative Entwicklungen durch bewusste

Gegensteuerung zu hemmen sind.

1. Institutionsanalytische Begriffsklarung

In einem institutionstheoretischen Zusammenhargg Eish die gegenwartige Begriffsverwirrung
im padagogischen Diskurs um Selbstorganisatiorbsefi, wenn man das ,Prinzip:
Selbstorganisation” auf die systemischen Handlumgsen (1)Ordnungspolitik - (2)
Organisationspolitik und (3)Didaktisches Arrangementbezieht. (vgl. genauer Schaffter 2001a)
Diese institutionelle Staffelung bietet einen mélfigen begriffichen Rahmen, in dem die
Ubergeordneten Kontexte die nachfolgenden im Senmer ,,Puppe in der Puppe* einschlieRen. Mit
ihm lassen sich neben einer deutlicheren beghiicUnterscheidung auch mdgliche
Konfigurationen zwischen den Handlungskontextemmskuieren und mit ihrer Hilfe empirisch

fallbezogen beschreiben.

Selbstbestimmung:
Ordnungspolitik

Selbstorganisation:

Organisationspolitik

Selbststeuerung: Didaktisierte
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Lernarrangements

Schaubild: Institutionelles Staffelungsverhaltniischen Selbstbestimmung, Selbstorganisation uftts&teuerung

(1) Selbstbestimmung:

Selbstbestimmung wird als eine politische Kategeeisstanden. Sie findet ihren Kontext im
»ordnungspolitischen Funktionskreis“ des Weiterbildssystems. (vgl. Schaffter 2001a)
Entschieden wird innerhalb einer Spannungslagecheis Autonomie und Heteronomie, zwischen
selbstbestimmtem und fremdbestimmtem Lernen. Vor Hatergrund einer traditionsreichen
Diskussion um ,Freiwilligkeit“ als Merkmal der Enehsenenbildung muss man in der
gegenwartigen Situation, die oben als Bedingungeer gTransformationsgesellschaft®
charakterisiert wurden, zu einer pragmatischen Belainngskategorie finden. Institutionalisierte
Kontexte fir Selbstbestimmung werden immer dorgiggeben angenommen, wo die prinzipielle
Madglichkeit (im Sinne von Optionen in einem Handjsraum) gegeben ist, sich aggygen

Lernen entscheiden zu kdnnen. Selbstbestimmungt imeindie bewusste Wahl fir oder gegen
Lernen. Wo ein institutionalisierter Kontext dias&ahimaoglichkeit nicht bietet, muss von
Fremdbestimmung ausgegangen werden, selbst wenerLgon den Beteiligten positiv konnotiert
wird. In institutionalisierten Kontexten ist beirdastitutionsanalyse darauf zu achten, auf welche
Weise Entscheidungen zwischen Lernen und Nichtteate Moglichkeit von Selbstbestimmung
strukturiert und von den Bildungsadressaten alsdb@idungskompetenz verflugbar wird. (Von
Fremdbestimmung muss natirlich auch ausgegangaetemerenn fur bestimmte Gruppen keine
Optionfur Lernen strukturell oder subjektiv verfligbar i$t) gegenwartigen ordnungspolitischen
Diskurs um lebenslanges Lernen muf3 allerdings b&terden, dass sich eine Entscheidgegen
Weiterbildung neben der Deutung als ,Widerstandegegildung“ auch als ,intelligente
Lernverweigerung” und damit als meta-kognitive Aatthvauf eine nicht akzeptable Lernzumutung
verstehen lasst.(vgl. Schaffter 2000) Mit der ortygpolitischen Kategorie ,Selbstbestimmung®
erhalt man somit eine institutionskritische Perspekftr die Analyse von Weiterbildung.

(2) Selbstorganisation

Selbstorganisation wird als Handlungskategorietaaden. Sie findet ihren Kontext im
organisationspolitischen Operationskreis des Waltkingssystems, also auf der
Einrichtungsebene und ihren didaktischen Handlumgysen. Sie bezieht sich auf partizipatorische
Entscheidungsspielrdume bei der Gestaltung vomaagrischen Rahmendingungen maoglicher

didaktischer Arrangements im Zusammenhang mit lrermeModus der Selbstthematisierung von
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Lebenslagen. Als strukturelle Voraussetzung isRammen einer Institutionsanalyse darauf zu
achten, inwieweit die Lernenden Uber die didakescBestaltungselemente innerhalb der
institutionalisierten Handlungskontexten praktisttegfiigbarkeit erlangen und wie diese
Verfugbarkeit von den Lernenden als ,Selbstorgditisakompetenz* erworben werden kann.
Strukturelle Verfugbarkeit kann in begrenztem cglir weitem Umfang geboten werden.
Institutionelle Breite und der Intensitatsgrad sedbganisierten Lernens lassen sich anhand des
Modells didaktischer Handlungsebenen differendeschreiben, wenn zwischen
Situationsdidaktik (methodisches Setting), Verdhstgsdidaktik (konzeptionelles Design) und
Aufgabenbereichsdidaktik (Programmplanungshandeitgrschieden wird. Selbstorganisiertes
Lernen wird sich demnach nur im Ausnahmefall aefdldaktische Ausgestaltung situativer
Settings oder didaktischer Sequenzen beziehengsonukint in erster Linie Entscheidungen auf
der Ebene des konzeptionellen Designs und der ¥&daumgsgestaltung. Insofern sich das
~Selbst” von ,Selbst-Organisation” nicht auf Indiien beschrankt, sondern sich auch auf
Gruppen, Teams oder Organisationen bezieht (vggnuRkt.4), kann selbstorganisiertes Lernen die
partizipatorische Entwicklung und Ausgestaltung ¥arigabenbereichen oder Programmbereichen
im Sinne von selbstorganisierten Lernprogrammerass@n. In diesem kollektiven Verstandnis
l&Rt sich Selbstorganisation auf die betriebsfoenitgtscheidungsebene der
Weiterbildungseinrichtungen ausweiten: der Blidk &#uf selbstorganisierte Projekte und
Einrichtungen, die von der Gruppe der Lernendem ads ihrem lebensweltlichen Milieu heraus
getragen werden. An dem Umfang und IntensitatsgoadGestaltungselementen der
Selbstorganisation lassen sich institutionelle I&tmimodelle unterscheiden und die gegenwartigen

Ausdifferenzierungen realistisch abbilden (vgl. &tfer 1981)

(3) Selbststeuerung:

Selbststeuerung wird als Regelungskategorie vatetammit der spezifische Anforderungen an den
Prozel3verlauf formuliert werden. Es geht bei dieBagriff daher nicht notwendigerweise um die
Erh6hung von Freiheitsgraden auf Seiten der Leraensbndern zunachst um die Delegation von
Verantwortung. Dies kann als padagogisches Ematiaizangebot (Selbstverantwortung) , aber
auch als Zumutung von Seiten eines Uberfordertenddleisters (Mitverantwortung) erfahren
werden. Ausgangslage ist jedenfalls die Einsich$sceine lehrerzentrierte didaktische
Aussteuerung suboptimal verlauft, wenn sie es omijdexen Lerngegenstanden zu tun bekommt
oder komplexe Lernergebnisse anstrebt. Selbststegdrezieht sich daher auf eine hohe
.Faktorenkomplexion“ (Winnefeld) im padagogischezid: Sie reagiert auf Grenzen direktiver
EinfluBnahme auf den Prozel3verlauf innerhalb didekér Arrangements. Statt dessen beschrankt
man sich auf ein padagogisches Regelsystem zuneamteSelbststeuerung, fur die das didaktische



22

Arrangement einen &ufReren Rahmen zu bieten haérseits aber nicht selbst zur Disposition
stehen darf, weil es den Rahmen als lernférdemid¢t@ntext aufrechterhalten soll. Die zu
gewahrleistende Kontextbedingung bezieht sich dahidie Diffenz zwischen einem festen
konzeptionell-methodischem Rahmen und selbststagsfahigen Verlaufselementen, die der
Kontrollierbarkeit durch die Lernenden (zeitlicBegmentierung, Geschwindigkeitskontrolle,
Wiederholbarkeit, Entwicklungszeiten) unterliegéis strukturelle Voraussetzung
institutionalisierter Lernarrangements, die aubstjesteuertes Lernen abstellen, ist im Rahmen
einer Institutionsanalyse darauf zu achten, inwiewad auf welche Weise diese Verfluigbarkeit
Uber Elemente der Verlaufsstruktur strukturell desgeist, bzw. wie personale ,Kompetenz zur

Selbststeuerung” von den Lernenden erworben wekaen.

3. Konfigurationen der Kontextverknipfung

Institutionalformen in allen Funktionssystemen aedernen westlichen Industriegesellschaften
zeichnen sich dadurch aus, dass sie im Gegensataditionellen Gesellschaften” oder totalitaren
Systemen auf direkte Verkopplungen und entspre@hgddrchgriffsmoéglichkeiten* zwischen den
verschiedenen sozialen Spharen und Handlungsbereighzichten. Dies wird als strukturell
.lockere Verkopplung” (weak ties) oder als ,schwadfontextierung” (low context) bezeichnet.
Auch dies kann als strukturelle Antwort auf den asenden Bedarf an relativer Autonomie und an
selbstverantworteten Prozel3verlaufen in der ,zweilederne” verstanden werden.
Erwachsenenbildung als spates Kind der Moderneéigegfschon immer Utber ,fluide Strukturen®
und so war lockere Kopplung fur Institutionalformaer Weiterbildung seit jeher kennzeichnend.
Sie lasst sich an ihrer polyzentrischen Gesamttrukor allem aber an den geringen
Durchgriffsméglichkeiten zwischen ordnungspolitisniHandlungsfeldern,
organisationspolitischen Entwicklungsbereichen den einzelnen didaktisierten Lernarrangements
nachweisen. (vgl. Schaffter 1987) So gibt es keiteanderen Funktionssystemen vergleichbare
eindeutige organisatorische Verknupfungslogik,en ziB. Fremdbestimmung mit
Fremdorganisation und Fremdsteuerung verbundenew(inde z.B. im Rechtswesen, Militar,
Gesundheitssystem) Stattdessen stellte diese Gtreikie &hnlich unrealistische Totalisierung dar,
wie auch umgekehrt eine Kombination von Selbstbesting, Selbstorganisation mit
Selbststeuerung keineswegs optimale Handlungsapmek schafft.

In einer erwachsenenpadagogischen Institutionss@&ymmt es vielmehr darauf an, spezifische
Konfigurationen struktureller Kopplung zu rekongtren und in ihrer jeweiligen Bedeutung zu
klaren. Man wird aufmerksam auf spezifische Prafileschen externen und internen
Entscheidungs- und Gestaltungsmoglichkeiten. Setate die verschiedenen Kontexte in Form
einer Kreuztabellierung in Beziehung, so wirde éioehkomplexe Variation von Lernkontexten
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erkennbar, die vielfaltige Mischungsverhéltnissa eaternen und internen
Entscheidungsmaoglichkeiten aufweisen. Hier ist nadr Ort, um alle Varianten systematisch

durchzuspielen und als lickenloses Analyserastesrfipirische Untersuchungen vorzustellen.

Zur lllustration lassen sich stattdessen strukieitebnfigurationen an drei Kombinationen

verdeutlichen:

* Konfiguration: ,Instrumentalisierte Selbststeuerung”

Fremdbestimmt&ntscheidung zum Lernen in Verbindung freimdorganisierten
Lernarrangements stellt ein Kontext dar, in degitbstgesteuertdsernen als didaktische
Anforderung aufgestellt und kontexturell (fremdlrasnt) durchgesetzt wird. Selbststeuerung
begriindet sich hier als ,,Forderung durch ForderuBggs ist eine Konstellation, wie sie vor allem
in betrieblichen oder arbeitsmarktpolitischen Handfsfeldern anzutreffen sind. (vgl. als Beispiel
Deitering 1995)

* Konfiguration: ,Didaktische Dienstleistung*

SelbstbestimmtEéntscheidung zum Lernen in Verbindung frmdorganisiertem
Lernarrangement, durch das Moglichkeiten situatBabststeuerungchrittweise erschlossen
werden. Selbststeuerung begriindet sich hier algithulisierung von Lernwegen innerhalb eines
vorgegebenen, fremd verantworteten didaktischemigak, der jedoch aus freien Stlicken
aufgesucht wird. Institutionalisierung dient daemierseits der Schaffung eines lernférderlichen
Rahmens, der in seiner methodischen Feinaussteygdoch der didaktischen Selbstwahl
prozessabhangig gedffnet wird.

* Konfiguration: Selbstzwang

SelbstbestimmtEéntscheidung zum Lernen in Verbindung setbstorganisierten
Lernarrangements, die in ihrer Methodik den Teimemm jedoch ein hohes Mal3 an
Fremdsteuerungumuten. Dies ist eine Konstellation, die manddaxerweise?) bei
selbstorganisiertel.ernbewegungen im Rahmen von Selbsthilfegruppststellen kann.
Selbstorganisiertes Lernen sowohl in Gruppen, wahan autodidaktischen Arrangements steht
keineswegs in Widerspruch zu hoher Disziplinierimgnethodischen Setting (Regelsystem). Hier
handelt es sich um einen Aspekt, wie er bereitKtirtexte des Erfahrungslernens beschrieben

wurde, gegenwartig aber im Zusammenhang mit edleguBeachtung findet.

Fur das jeweilige Verstandnis von Selbststeueramglernprozessen ist von entscheidender
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Bedeutung, in welchem strukturellen Zusammenhamgn#i den Ubergeordneten Kontexten von
Selbstorganisation und Selbstbestimmung steherzudatzlicher Gesichtspunkt gilt zu beachten,
welche der Ebenen den Ausgangspunkt bildet:

* |st es die Bemuhung um Selbststeuerung des Lernvem der die Notwendigkeit zu mehr
Selbstorganisation erkennbar (und durchsetzungsthieglivird?

* Oder sind es Probleme der Selbstorganisationdansn der Wunsch nach EinfluBmadglichkeiten
auf den Prozel3verlauf hervorgeht?

4. Institutionalformen der Selbstorganisation und ®Ibststeuerung

Grundsétzlich lasst sich aus den KonfigurationanMidekntpfung festhalten, dass jede der
didaktischen Handlungsebenen, (ndmlich Selbstsiageals Regelungsprinzip innerhalb eines
spzifischen Lernarrangements, Selbstorganisat®iKalegorie eines organisationalen
Gestaltungsspielraums und Selbstbestimmung alsiogdpolitisches Prinzip), immer nur im
Zusammenspiel mit den jeweils anderen beurteilteeikann. Erst in ihrem
Verknupfungsverhaltnis bildet sich ein spezifiscResfil heraus. Bezieht man nun noch die in der
nachfolgenden Tabelle skizzierten Transformatiorsgerun die Institutionsanalyse ein, so lassen
sich daran Variante von Selbstorganisation undsk&kuerung herausarbeiten. An der Art der
didaktischen Strukturierung und Methodenkonzepivenden dabei verschiedene
Institutionalformen der Selbstorganisation und Stslieuerung unterscheidbar: Selbststeuerung als
Selbstinstruktion, Selbststeuerung als Orientiemginem Vorbild, Selbstgesteuerte
Zielbestimmung, Selbstorganisation von Reflexiores® Institutionalformen werden im Folgenden

erlautert.



Didaktische
Transformationg Zielwert Strukturierung
-muster und
Methodenkonzeptionen
Lineare bekannt Quialifikations-Modell Curricularisierung

Transformation

zielbestimmte
Transformation

bekannt

Selbststeuerung als Selbstinstruktion
- Curricular strukturierte Malinahmen
- Trainingsverfahren

- Instruktionsverfahren

Aufklarungs-ModellLeitbild

Selbststeuerung als Orientierung an einem Vorbild
- Modell-Lernen (Modell-Versuche)

- Leitbild-Konzepte der Selbststeuerung

- Sozialtherapeutische, kurative Ansétze

zielgenerierendg
Transformation

reflexive
Transformation

runbekannt

unbekannt

Suchbewegungs-Modelielfindung
Selbstgesteuerte Zielbestimmung
- Zukunftswerkstatt

- Zielfindungsseminare

- Lebenslauf- und Karriereplanung
- biographisches Lernen

Selbstvergewisserungs-ModdReflexivitat
Selbstorganisation von reflexivem Lernen
- Supervision

- kollegiale Praxisberatung

- Qualitatszirkel

- Selbsthilfegruppen

- lernférderliche Entwicklungsbegleitung

Tabelle: Transformationsmuster und Institutionatlien von Erwachsenenlernen

(1) Qualifikations-Modell:

Selbststeuerung als Selbstinstruktion

Verstarktes padagogisches Kontextbewul3tsein filthdier Beobachtung, dass Konzeptionen

didaktischer Selbststeuerung fraglos auch in zeltmenten und curricular geschlossenen

Institutionalformen der Weiterbildung Verwendungden kénnen und dabei nicht

notwendigerweise zu Paradoxien oder Widerspruciilereh missen. So geht es in einem

institutionstheoretischen Zugang nur ausnahmswarsdie Aufdeckung struktureller

25
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Inkonsistenzen oder ideologischer Uberhohungergesorzunachst um eine genauere Bestimmung
des jeweiligen padagogischen Kontextes, in dem Bptezder Selbststeuerung und
Selbstorganisation eine weitgehend andere Bedewettinadten als in anderen Formen der
Institutionalisierung von Erwachsenenlernen. NomeatMal3stab ist die paAdagogische
Angemessenheit einer Konzeption im Rahmen der bebemen Formen des Strukturwandels, auf
den mit Lernorganisation geantwortet werden soll.

Aufgrund dieser Voruberlegungen braucht es nichtraieren, dass im Rahmen komplexer
Transformationsprozesse, denen die curriculararktsiren wiederum mit hoher Differenzierung zu
entsprechen suchen, Selbststeuerung nun die Fankdimo Selbstinstruktion durch die Lernenden

zu erfillen hat. Padagogische Programmierung e¢etéssich so durch Selbsttatigkeit der
Lernenden bei der Feinabstimmung auf der Aneigresites

Konzeptionell ausgearbeitet und praxisnah besohmidéindet sich dieses Verstandnis
selbstgesteuerten Lernens in der betrieblicheruBddwo es auf die Formel ,Férdern durch
Fordern® gebracht wird. (vgl. Deitering 1995) Exdargsch kann hier das zunehmend breiter
ausgearbeitete Konzept der ,Leittextmethode” gelfegl. Greif/Kurtz 1996) Analog l&sst sich eine
ahnliche Funktion selbstgesteuerten Lernens im alie neueren Varianten programmierter
Unterweisung (CBT) in der Fremdsprachendidaktikradeler fachspezifischen Qualifizierung
nachweisen. Die hier vorfindliche Form der Instdnglisierung von Lernprozessen besteht in einer
engen Verbindung von fremdorganiserten, currichitanh strukturierten komplexen
Rahmenbedingungen, die zu ihrer praktischen Realisg jedoch die Eigenaktivitat der Lernenden
einfordern mussen und hierzu Aneignungsaktivité@erch Vorgaben bahnen und strukturell
erleichtern. Metaphorisch wird diese Struktur al§énde Formel gebracht:

~Wenn du einem Menschen helfen willst, gib ihmAhegel, nicht den Fisch.”

(Dietrich 2001,11)

Im Rahmen einer padagogischen Institutionsanalgsé&rketer empirischer Falle wird zu
untersuchen sein, ob die Kombination: ,selbstgestes Lernen innerhalb eines fremdorganisierten
Settings” auf einer fremdbestimmten oder selbsiitmesten Entscheidung der Lernenden beruht.
Hier ist die Differenzlinie auszumachen zwischenal®n beschriebenen Konfiguration

.Instrumentalisierte Selbststeuerung® und Didakhse Dienstleistunt

(2) Aufklarungs-Modell:

Selbststeuerung als Orientierung an einem gesetzt&forbild

Ahnlich wie im Qualifikationsmodell geht die Instiionalisierung von Erwachsenenlernen im
Kontext des Aufklarungsmodells von der konkretestBembarkeit eines Entwicklungsziels aus.
Das bislang unbekannte Entwicklungsziel als mateénde Herausforderung padagogisch
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vorzugeben, macht die Spezifik dieses Modells esisiezieht Lernmotive und Orientierungskraft
aus einer anschaulichen Beschreibung der angestréZi#lwerte und didaktisiert diese in
Leitbildern oder préasentiert sie als nachahmensarorbild. Selbstgesteuertes Lernen vollzieht
sich in diesem Kontext als praktische Umsetzungregemeinsam geteilten Vision, die einen
sinnstiftenden Rahmen im Sinne eines handlungsiidlere Leitbildes bietet, dessen
situationsangemessene Realisierung jedoch der taiggkeit der Lernenden bedarf.
Kennzeichnend fur diese Form institutionalisiertennens ist, dass das Vorbild als eine
padagogisch formulierte Antwort auf einen manifestgientierungsbedarf an die Lernenden
herangetragen wird und daher zunachst von ihnemialisiert werden muss, bevor es zum Anstol3
und Orientierungsrahmen fur eigenstandige Lernmszaverden kann. Die Aktivitaten der
padagogisch Tatigen konzentrieren sich daher auPdisentation und fallbezogene
Konkretisierung des Leitbildes, das sie in ihregeaien Verhalten in gewisser Weise ,vorleben*
mussen. Das verleiht derartigen Ansatzen etwasidiggsches. Metaphorisch laf3t sich dieser
Strukturtyp auf folgende Formel bringen:

-Wenn du ein Schiff bauen willst, so trommle nicatite zusammen, um Holz zu beschaffen,
Werkzeuge vorzubereiten, Aufgaben zu vergebeniartloeit einzuteilen, sondern lehre die Leute
die Sehnsucht nach dem weiten endlosen Meer.*

(Antoine de Saint-Exupery)

(vgl. Nacke/Grossmann/Mdorchen 1996,37)

Empirisch beobachten lassen sich entsprechendeeidtmder Selbststeuerung z.B. bei
anvantgardistischen Modellversuchen mit Innovatoisgruch, bei denen eine Leit- und Vorbild-
Funktion im Sinne von ,best-practice” in Anspruadgngmmen wird. Nicht zuletzt gilt dies fir eine
gewisse Spielart ,Selbstorganisierten Lernens”sdib als visiondres Entwicklungsziel
padagogischer Professionalitat empfiehlt (und wgitkaln &hnlicher Weise hervorgehoben wird
dieser Ansatz auch in betriebswirtschaftlichen Bergskonzepten zur Organisations- und
Personalentwicklung, bei denen ,Visionsarbeit* enm@odischen Wechsel jeweils aktueller
»Organisationsphilosophien” unterliegt, die bisveailAusdruck von Akquisestrategien im
Beratungsmarkt sind.

Selbststeuerung im Rahmen einer Orientierung atilak@rn findet in der Regel im Sinne der oben
skizzierten Konfiguratiopdidaktische Dienstleistung'statt und bedarf als motivierenden
Ausgangspunkt eine selbstimmte Entscheidung flifremdorganisiertes professionelles Setting, in
dem das prasentierte Leitbild nachvollzogen undGuwndlage von Orientierungslernen gemacht
wird. In dieser notwendigen Voraussetzung liegeeaar Wirksamkeitsgrenzen im Rahmen der
beruflichen Bildung. Wird die ,,Sehnucht nach derrfé& nicht geweckt, bauen die Menschen fir

sich nur Rettungsboote und keine hochseetiichtighiff&
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(3) Suchbewegungs-Modell:

Selbstgesteuerte Zielbestimmung

Institutionalformen des Erwachsenenlernens, in démenarrangements als zielgenerierende
Suchbewegung organisiert werden, begrtinden sicdexusinsicht in Transformationsprozesse,
deren Ergebnisse sich noch nicht eindeutig alsvedié bestimmen lassen und die daher zunachst
Suchprozesse der Zielfindung in ihre Lernorgaresetiu integrieren haben. Erlebt werden
zieloffene Transformationen von den Betroffenensmnais Aufbruch, Ausbruch oder als
verwirrende Umbruchsituationen hinein in einen weichernden Schwebezustand, bei dem zwar
klar ist, welche Ordnung man verlassen oder venlbi, nicht aber wie die zukunftige aussehen
wird. Eine Gefahr besteht in diesem Zusammenhaafy)Rfidagogen die Unbestimmtheit als
mangelndes Wissen der Bildungsadressaten deuteausntirer professionellen Expertenrolle
heraus den Soll-Zustarstellvertretendur die Teilnehmer definieren. So meint man z.&n ¢Soll-
Zustand® auf der Grundlage einer externen AnalgseWeiterbildungsbedarfs schliel3en zu
kénnen. Hierbei Ubersieht man jedoch slikjektive Entscheidungsabhéangigkdfener
Zielfindungsprozesse. Der erwiinschte Zielwertugznicht eindeutig bestimmbar, anderseits aber
auch nicht vollig kontingent: er ist nur im Rahmegnes personlichen Klarungs- und
Entscheidungsprozesses durch Eigenbewegung degriggn innerhalb eines subjektabhéngigen
Maglichkeitsraums zu erschliel3en. Lernorganisahietet hierfir Unterstiitzung im Umgang mit
Neuartigem und Fremdem und dies z.B. in SituatiatenUmbruchs der Erwerbs- und
Arbeitsgesellschaft, bei neuartigen Entwicklungenelropéaischen Integration und Globalisierung
oder bei sozialstrukturellen bzw. demographischeréWderungen und ihren Auswirkungen auf
Lebenslagen, Lebenslaufen und Lebensstilen. Al siied Beispiele, wo Lernorganisation nicht
nach dem Qualifizierungsmodell erfolgen kann, somdeirch padagogische Kontexte
selbstgesteuerter Suchbewegungen konzipiert wend#n Metaphorisch wird die Anforderung,

die aus dieser Auffassung von Selbststeuerung dagegen hervorgeht, auf folgende Formel
gebracht:

»Was Du nicht kennst, meinst Du, das soll nichtgyg? Du meinst, dal3 Phantasie nicht wirklich
sei? An ihr allein erwachsen kunft'ge Welten: imdeas sie erschaffen, sind wir frei.”

Michael Ende

(vgl. Bergold/Knoll/Mérchen 1999,12)

Wer Menschen ihren personlichen Entscheidungspsaégirend vorweg-nimmt, will ihnen damit
bereits ihr Ziel weg-nehmen, bevor sie Uberhaupada suchen kénnen. Der padagogische

Zeigefinger hindert die Lernenden geradezu dahar,noch ungeklarten Ziele jemals erreichen zu
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kdénnen.“

Konzeptionell findet selbstgesteuerte Zielbestimgwon Einzelpersonen, Gruppen und
Organisationen in ergebnisoffenen Methodenarrangewae z.B. der ,Zukunftswerksstatt* oder
des ,,Open Space” im Rahmen von Ansatzen der Genesenarbeit, der politischen Bildung oder
entwicklungsbezogener Organisationsentwicklund.sinliches gilt fir sogn.
»Zielfindungsseminare” im Rahmen sozialintegratiZélgruppenarbeit (z.B. ,ZWAR-Gruppen*

in der nachberuflichen Bildung) sowie in biograhisn Ansatzen der Lebenslauf- und
Karriereplanung im Rahmen arbeitsmarktbezogenetaftgidung. Auch hier wird ein didaktisches
Regelsystem im Sinne der Konfigurati@hdaktischer Dienstleistung‘angeboten. Selbststeuerung
erhalt hierbei jedoch eine radikalere Rickkopplmgder Formulierung von Zielen und Inhalten
des Lernprozesses, was allerdings in der fremdasigaten didaktischen Gestaltung methodisch
gesichert werden muf3 und erst in spateren Entwigsiphasen in selbstorganiserten Lernkontexten

von den Lernenden Ubernommen werden kann.

(4) Selbstvergewisserungs-Modell:

Selbstorganisation von reflexivem Lernen

Institutionalformen des Erwachsenenlernens antwarté dem Selbstvergewisserungs-Modell auf
eine unabschliel3bare Iteration permanenter Verandsschiibe, an denen Bildungsarbeit selbst
aktiv beteiligt ist und auf deren Folgen sie wieglemur mit Lernorganisation reagieren kann.
Weiterbildung stol3t an dieser Stelle an Paradakikar bisheriger Fixierung auf ,gesellschaftliche
Modernisierung® und erfahrt dabei Grenzen ihrerR&@mkeit, auf die sie mit dem Aufbau
.reflexiver Mechanismen® zu antworten hat. (vglh&ffter 2001a) Selbstorganisation und
Selbststeuerung stehen hier in einem weitaus uetidssen Begriindungszusammenhang als in den
bisher angesprochenen Konzeptionen. Will sich Witiung nicht der blind verlaufenden Kette
eines durch eigene Aktivitaten gesteigerten Anpagsadrucks nur reaktiv Giberlassen, so wird eine
Reflexion auf die zugrundeliegende temporale Zwsingktur notwendig: Lernorganisation hat
hier Moglichkeiten der Distanzierung von dem migargten Veranderungsdruck konzeptionell zu
sichern. Sie hat zum Widerstand gegeniber blinadstideunigungsmustern zu ermutigen und
beispielsweise Menschen zu beféhigen, sich eineitew; dritten oder vierten
UmschulungsmalRnahme zu verweigern und sich stededenit einem Leben ohne
Erwerbsmadglichkeiten konfrontativ auseinanderzuesetHierfur hat Bildungsorganisation fur
Menschen und soziale Gruppierungen in Orientierungd Umbruchsituationen entlastende
Rahmenbedingungen bereitzustellen und dadurcheagilgchaftlichen ,Entschleunigung®
beizutragen. Es geht dabei um Mdglichkeiten delbpSetrgewisserung und der Wiedergewinnung
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von Erlebnisfahigkeit fur die Gegenwart.

Metaphorisch wird die Iterationsproblematik meist@efahr umschrieben, in die
.Hamstertrommel* eines unkontrollierbaren Aktivisenzu geraten:lgh weild nicht wohin, aber ich
bin schneller dort.“(Geil3ler 1985,59) Reflexives Lernen meint hiechgdieser temporalen
Zwangsstruktur zu stellen und zu ihr kritische Bt zu entwickeln.

Empirisch lait sich die neue Strukturform eineflgnaven Institutionalisierung” (Schaffter 2001,
Kap.9) vorwiegend in Praxisfeldern nachweisen,anah Weiterbildung zum integralen Bestandteil
eines personalen Wandels und organisationaler t8terkwicklung geworden ist. Konzeptionelle
Beispiele sind Qualitatszirkel (Lernstattmodell)der betrieblichen Bildung, Supervisionskonzepte
im Rahmen therapeutischer und soziapadagogiscteswémtion, kollegiale Praxisberatung in
Konzepten einer ,lernenden Organisation®, Selbfbiuppen im Widerstand gegeniber
professionalisierten Dienstleistern nach dem Qikatibnsmodell. In dem so beschriebenen
Zusammenhang st63t man auf eine Konfigurationgdeeder konzeptionelle Rahmen (Design) in
hohem Mal3e Elemente der Selbstorganisation aufiveisd, wéahrend die methodische
Feinsteuerung (Setting) durch professionelle Metih@dmpetenz im Sinne eines formalisierten
Grenzwachteramts (Spielregeln) rigide zu sichetruis strukturelle Sicherheit fur die Lernenden

zu gewabhrleisten. Hier trifft man auf diKonfiguration: Selbstzwang*

5. Bedeutungsverschiebung der Institutionalformen

Im Rahmen einer modernisierungstheoretischen Dsgder gegenwartigen Gesellschaft als
»Trransformationsgesellschaft* (Schaffter 2001bX IsiBh die Prognose formulieren, dass Muster
einer linearen und zielbestimmten Transformatiod damit Institutionalformen nach dem
Qualifikations-Modell und Aufklarungsmodell zunehmaehre Dominanz verlieren, ohne dass man
vollstéandig auf sie verzichten sollte. Aufgrundesimvachsenden Bedeutung zielgenerierender
Transformationsmuster werden Institutionalisierunges Erwachsenenlernens nach dem
Suchbewegungs- und Selbstvergewisserungs-Modetlunende Aufmerksamkeit beanspruchen
und neue Anforderungen an die Organisation von &ialtung auf allen didaktischen
Handlungsebenen nach sich ziehen. Aus dem striikiu@vang zu selbstgesteuertem Lernen in
der Transformationsgesellschaft, wie er aus dewi€klungslogik zielgenerierender und
zieloffener Transformation hervorgeht, leitet seth Aufgabenverstandnis von
Erwachsenenbildung und beruflicher Weiterbildungdds nicht mehr unmittelbar Verantwortung
tbernehmen kann fir einzelne Lernziele und inlchkilnteressen der Teilnehmer, sondern das
sich als methodisch-konzeptionelle Forderung vdbsilernprozessen und als

»entwicklungsbegleitendes Lerfierersteht. (vgl. Schaffter/Weber/Becher 1998) Hiech werden
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externe EinfluBnahmen und Strukturierungen jedacht mnbedeutend, sondern verschieben sich
nur in neuartige Konfigurationen zwischen Autononniel Heteronomie. Statt Lernorganisation
ausschlief3lich nach der ,Instruktionslogik® von @fimerungsprozessen (,Wie kommt man
effizient von A nach B?*) zu arrangieren, geht esehmend mehr um ein Initiieren - Aufbauen -
Ausgestalten und Unterstitzen von Entwicklungswéeidauf den Ebenen: - Individuum -
Gruppe/Familie - Organisation und regionaler Leb@mse. Hier werden zunehmend
selbstorganisierte Gestaltungselemente innerha#y gon Lernexperten verantworteten
didaktischen Organisation im Rahmen von Programmypigshandeln erforderliciesallerdings
verlangt eine deutliche Abkehr von additiv zusamgestellten Einzelangeboten und statt dessen
konzeptionelles Denken in langerfristigen, meis¢ioén und z.T. selbstorganisierten
Entwicklungsprozessen. Hierfir sind auch die eetdpenden Netzwerkstrukturen als neue Formen
von Weiterbildungsorganisation aufzubauen.(vgl. KEB1) Offnung der
Weiterbildungseinrichtungen bedeutet hier Gber 8veranstaltungen hinaus die Entwicklung von
langerfristigen Angeboten einer offenen Entwicklisinggleitung fir Einzelpersonen, Gruppen, aber
auch fur groRere Lebenszusammenhénge (Gemeinwbséhand sie als vernetzte

Veranstaltungsformen nutzerfreundlich zu gestalten.

6. Padagogische Organisationsentwicklung als Konseenz

Wenn Selbststeuerung nicht zu einem Instrumentutishalisierter Fremdbestimmung geraten
soll, muf3 es auf digentwicklung der Selbstinstanzjerichtet sein. Hierbei hangt es entschieden
davon ab, welchem Transformationsmuster die Ver@amgeunterworfen ist und auf welche
Dimension des Selbst sich der SteuerungsanspruadhbeWWenn Entwicklung im Sinne des
linearen Transformationsmusters nur die Qualifiaigy flr eine bessere Bewaéltigung von extern
vorgegebenen Aufgaben voraussetzt, stellt sicliridige nach der Legitimation von
Selbststeuerung auf der situativen Ebene der dgtdlan Organisation. Wird dabei erkennbar, dal3
Selbstinstruktion schlicht nur effizienter, d.h. Anfwand kostengunstiger ist, so wird das ,Prinzip
Selbstorganisation® ggf.Widerstand hervorrufenbSksteuerung steht daher immer in der

Ambivalenz zwischen externer Forderung und entwiegbezogener Forderung.

Aus einer berufsethischen Begriindung von Erwacmggitagogik heraus lafdt sich die
Anforderung begriinden, dal3 Selbststeuerung in éoeplementér ergdnzenden Zusammenhang
mit Selbstorganisation und Selbstbestimmung zlestédt. Selbststeuerung - gerade wenn sie
zunachst fremdorganisiert und z.T. sogar fremdimestials Anforderung in padagogische
Arrangements eingefuhrt wird - ist nur dann entwioksforderlich, wenn damit zusétzliche
Maglichkeiten der Selbstorganisation und Selbstiysting erschlossen werden kénnen.
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Entwicklungsbegleitung meint daher, in einem erSehritt die jeweils vorhandenen
Gestaltungsspielrdume zu erkennen und zu nutzedanam anschlie3end die organisatorischen

Rahmenbedingungen nach und nach zu erweitern.

In Konzepten einer entwicklungsbegleitenden Padagighen daher Ansatze der Selbststeuerung
und die Gestaltung der organisatorischen Rahmengpadgen in einem wechselseitigen
Zusammenhang. Ausgangspunkt ist die methodisch#eRdrg von Prozessen der Selbstreflexion
und Selbststeuerung. Folgeschritte werden im SmoneAnséatzen zur Organisationentwicklung
Uberall dort erkennbar und als Gestaltungselengmeiébar, wo bstimmte Rahmenbedingungen als
Hindernis fur Prozesse der Selbststeuerung wirkgh. Kemper/Klein 1998) Selbststeuerung als
Ausgangspunkt und als Prinzip einer padagogisciméwieklungsbegleitung
(Schaffter/Weber/Becher 1998) bezieht sich daheofiene Strukturen der Zielfindung
(Transformationsmodell Suchbewegung) und auf refeesxLernen im Zuge einer standigen
Selbstvergewisserung und mufd notwendigerweiseriiKdatext von Organisationsentwicklung

von Bildungseinrichtungen gestellt werden. (vgKtchler/Schaffter 1997) Selbstorganisiertes
Lernen ist daher eine Herausforderung, die ein Bégves Zusammenspiel von Kontextwissen und
Relationsbewul3tsein in den Praxisfeldern der Walthing erzwingt. Das ,,Prinzip:
Selbstorganisation® erhalt seine wachsende Bedgwgusa der Notwendigkeit zu ,reflexiver
Institutionalisierung” von Prozessen lebenslangemeéns. Es ist ein funktionales Prinzip, das seine
Relevanz und seine Legitimitat aus seiner je bes@mdBedeutung fur spezifische Kontexte erhalt.
Diese jedoch gilt es im Zusammenhang mit wisserisiciner Begleitung und Evaluation von
Modellversuchsprogrammen am empirischen Fall mitlder skizzierten begrifflichen

Instrumenten zu untersuchen.
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