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Ortfried Schaffter
Selbstorganisiertes Lernen - eine Herausforderungif die institutionalisierte

Erwachsenenbildung

1. Einleitung

Sozialwissenschaftliche Begriffe beziehen ihre Bkbiditat selten aus eindeutiger
Bestimmbarkeit, sondern in der Regel aus einentdirsemantischen Hof - also aus ihrer
Bedeutungsfille. Sie kdnnen erst dann zum , Schliiegeff* reussieren, wenn sie diskursive
Moglichkeiten zur ,Bestimmung von Unbestimmtheitéten. Besonders gilt dies fur komplexe
Problemzusammenhange ,im Ausgang aus der Mode@eahm 1994, Schaffter 2001b). Eine
derartige integrative Wirkung geht fraglos von dBegriff ,Selbstorganisation“ aus. Im Sinne
eines disziplinibergreifenden Schliisselbegriff$ &ilsich, ohne im Kern seinen Sinn zu
verlieren, in unterschiedlicher Konnotation benatmed bietet hierdurch vielfaltige
AnschluBmaglichkeiten im Fachdiskurs. Er erhdhgeh Verwendungsbereich eine spezifische
Akzentuierung - gleichzeitig bietet er die Moglidikzur Verschrankung bislang segmentierter,
gegenseitig abgeschotteter Diskurse in der Weltkrbg. (vgl. Schaffter 1998) Diese
Verknupfungsleistung ist einerseits diskursférdeund mdglicherweise sogar disziplinstarkend;
andererseits besteht jedoch die Gefahr einer ioflierung und Vernutzung zu einem
Modebegriff, wenn nicht darauf geachtet wird, wel@inndifferenzen jeweils mitbedacht

werden muissen.

Bei den folgenden Uberlegungen geht es daher umemalige Differenzierungen. Vor dem
Hintergrund einer sich in Konturen abzeichnendeedfie der Institutionalisierung von
Erwachsenenlernen (Sc haffter 2001a) soll einarbeitausgearbeitet werden, dal3 Prozesse der
Selbstorganisation nicht gegen die bestehendeituki@halformen gerichtet sind, sondern eine

notwendige und an die vorangehenden logisch arefgide Strukturvariante gesellschaftlicher



Institutionalisierung darstellt. Um es auf einerfel zu bringen: es geht um reflexive
Mechanismen bei der Organisation von Weiterbildinder Transformationsgesellschatft.

Auf einen zweiten Aspekt wird man im Rahmen egrapirischen Institutionsanalyse von
Weiterbildungsorganisation aufmerksam: das ,,Prin3glbstorganisation” wird in sehr
unterschiedlichen Praxiskontexten des Weiterbildsggtem relevant und dabei auf je dulRerst
differente Weise respezifiziert. Die Herausforderumit der sich gegenwartig die
Weiterbildungpraxis konfrontiert sieht, erweisttsitaher auf3erst vielschichtig. An dieser Stelle
[&R3t sich bereits die Beobachtung vorwegnehmenSeadfstorganisation keinesfalls gleichzeitig
und gleichermalen auf allen organisationalen Hangystuund Entscheidungsebenen Platz greift,
sondern dal’ sich hier notwendigerweise ,Konfigoran“ und Mischungsverhéltnisse
herausbilden. Hierfur werden in dem folgenden BegitGesichtspunkte fur eine
erwachsenenpadagogische Institutionsanalyse erglii€lolgenreich scheint dabei die
Erkenntnis zu sein, dal3 ,,Selbstorganisation” jehriastitutionellem Kontext unterschiedliche
Funktionen erfillen kann. Die Institutionsanalys® \&trukturveranderungen in der
Weiterbildung muf3 daher Kriterien und Fragestelembieten, mit denen sich diese
kontextspezifischen Variationen genauer bestimrassen. Erst dann wird man disparate
Einzelveranderungen als Entwicklungsschritte efogschreitenden Institutionalisierung von
Erwachsenenlernen in der spaten Moderne deuteansuhlie3end im praktischen Handeln
bewul3ter berticksichtigen konnen. Im Sinne von gsafler Organisationsentwicklung”
(v.Klchler/Schaffter 1997) meint dies, dal? winscalitwicklungen zu erkennen,
mitzuvollziehen und zu férdern bzw. negative Enkliagen durch bewul3te Gegensteuerung zu

hemmen sind.

2. Der Zwang zur Selbststeuerung in der Transformabnsgesellschaft

Die Institutionalisierung von Erwachsenenlernenidiet seit je her ihre Antriebskraft und
Begrindung aus gesellschaftlichen Veranderungspsere die sie sensibel mit immer neuen
Konzepten und Angeboten padagogisch aufgreifgdatiirch aber auch mit erhéhter Intensitat
vorantreibt. Nun laf3t jedoch gerade an der Fray@geiveit Erwachsenenbildung zur weiteren
Beschleunigung des gesellschaftlichen Wandels tragen hat, eine sich andeutende
Verschiebung in der Funktionsbestimmung festmacWéar. Erwachsenenbildung in den

vorangegangenen Entwicklungsprozessen primar esellgchaftliche ,Veradnderungsinstanz®,



so kommt ihr in einer Epoche, in der struktureltansformation zum Selbstlaufer wird und dabei
madglicherweise sogar (global) aul3er Kontrolle ztatgn droht, zusétzlich auch die Bedeutung
von ,Entschleunigung” zu. Sie hat nicht mehr alleim Verdnderung, sondern auch zur psycho-
sozialen Stabilisierung und zur Wiedergewinnung gestaltungs- und erlebnisfahiger
Gegenwartigkeit beizutragen. Weiterbildung erweitgamit ihre bisherige
~-Reproduktionsfunktion” durch eine ,Reflexionsfurda®. (Schaffter 1992)

Um diese Einschatzung genauer fassen und daratsefoenzen fir die Organisation von
Erwachsenenlernen ziehen zu kdnnen, wird es ritig Wandel von ,, Temporalstrukturen® bei
gesellschaftlichen Veranderungen genauer zu rekoestn. Nicht jede Verdnderung und auch
nicht eine lange Kette von Einzelveranderungehastits strukturelle Transformation. Das
Neuartige der ,Transformationsgesellschaft* bestaitmehr darin, dal3 sich heute auch der
Charakter von Wandlungsprozessen verandert. Deshb#inkt sich keinesfalls auf die
ehemaligen sozialistischen Lander, an denen die Qaalitat struktureller Transformation
allerdings mit dramatischer Deutlichkeit beobachtlarde. Man bekommt es jedoch seit einiger
Zeit in allen spatmodernen Gesellschaften mit ri@ear , Transformationsmustern” zu tun, die
als gesellschaftliche Kontextbedingungen fiir lebegteitenden Lernens wirksam sind und auf
die mit reflexiver Lernorganisation geantwortet desm muf3. Strukturtheoretisch lassen sich
gesellschaftliche Transformationsmuster als Vaman von Intransparenz und Unbestimmtheit
fassen, fur die adaquate Formen von ,Didaktisietumagwendig werden. Hierbei ist das
Vorliegen ,vollstéandiger Transparenz” bei Ausgaags! und Zielwert das eine Extrem und
»vollstandige Intransparenz” das andere. Auf dies®ntinuum unterscheiden wir vier Modelle

der Transformation (vgl. genauer Schaffter 200l&ap.):

* Qualifizierungsmodell: ,Lineare Transformation‘inbernorganisation als Prozel3 der
Konversion von einer bestimungsfahigen defizitesgangslage zu einem erstrebenswerten,
ebenfalls bestimmungsféhigen Zielwert

* Aufklarungsmodell: ,Zielbestimmte Transformationfit Lernorganisation als Prozel3 der
Orientierung an einem bestimmungsfahigen Vorbilcheodal? die defizitdre Ausgangslage einer

genaueren Klarung bedarf.



* Suchbewegungsmodell: ,Zielgenerierende Transfdiona mit Lernorganisation als
Zielfindungsprozess, der sich von einer geklarteiizdiren Ausgangslage in Richtung auf einen
zunachst offenen, aber schrittweise bestimmbaredg|hkeitsraum* bewegt.

* Selbstvergewisserungsmodell: ,Reflexive Transfation“ mit Lernorganisation als Prozel3
permanenter Selbstvergewisserung, der sich ausweameg transparenten oder konsensféhigen
Ausgangslage in eine Iteration von selbstauslosen@einderungen bewegt, die immer aufs

Neue einer reflexiven Standortbestimmung bedirfen.

Ausgangslage | Zielwert didaktisches Modell
bekannt bekannt Qualifizierungs-Modell

iplbestimmte
unbekannt bekannt Transformation

Aufklarungs-Modell

bekannt unbekannt Suchbewegungs-Modell

Zjelgenerierende
unbekannt unbekannt Transformation
Selbstvergewisserungs-Modell

Tabelle: Transformationsmuster und adéquate Inigtitalformen des Erwachsenenlernens

Das neben den klassischen Anforderungen zielbesémmnansformation gleichzeitige Auftreten
zielgenerierender Veranderungsprozesse in der foramationsgesellschaft ruft einen deutlichen
Bedarf an ,reflexiven Mechanismen* (Schéaffter 19823ler didaktischen Organisation hervor.
Das ,Prinzip Selbstorganisation” stellt in diesemr$éandnis eine bildungspolitisch
programmatische Anforderung dar, die zur Erarbgitanovativer Bildungskonzeptionen im
Rahmen zieloffener und zielgenerierender Struktsterugesellschaftlichen Wandels auffordert.
Die Probleme, mit denen es Weiterbildung in den$farmationsgesellschaft zu tun bekommt,
lassen sich jedoch nicht allein dadurch bewaltigaf® man sich schlicht auf neue Funktionen
umzustellen hat. Zunachst mag dies sicher einetigebildungspolitische Anforderung sein, an

der sich z.B. die Programmqualitat von Bildungsatéyn beurteilen la3t. Dennoch ist zu



bedenken, dal3 unterschiedliche Transformationsmosteeneinander wirksam sind - dal3 man
also mit einer ,Ungleichzeitigkeit des Gleichzegtij (Pinder) bei den gegenwartigen
gesellschaftlichen Entwicklungen je nach Handluong$éxt zu rechnen hat. Voraussetzung fir
den adaquaten Einsatz von Selbststeuerungsverfathkennprozessen ist daher eine
Unterscheidungsfahigkeit zwischen den je dominantesamsformationsmustern und dem in
ihnen jeweils gliltigen Aufgabenverstandnis von Efweenenbildung. Gegenwartig werden
Wirksamkeitsgrenzen institutionalisierten Lerngasz besonders dort erfahrbar, wo die
zugrundeliegende Transformationsstruktur des Vesémjsprozesses nicht beachtet oder wo die
Struktur falsch gedeutet wird. Solche Fehldeuturfgaren zuwirkungsverlusbislang
erfolgreicher Bildungsangebote oder z.T. sogahrer Wirkungsumkehrnstitutionalformen, die
sich an linearen oder zielbestimmten Transformatitustern orientieren, wirken in ihrer
didaktischen Organisation nicht mehr lernférdetlialenn sie es mit Entscheidungsroblemen zu
tun bekommen, die nur als subjektiver Orientierpngsel der Zielfindung I6sbar werden. In
diesem Fall hindert Instruktionsdidaktik die Mensclgeradezu daran, sich mit wichtigen
Veranderungen in ihrem Leben in lernender Aneigraugginanderzusetzen. Hieraus laf3t sich
der wachsende Legitimations- und Vertrauensvedastimmter Varianten institutionalisierten
Lernens wie z.B. der belehrenden Instruktion odexdarfsorientierter” Curricula erklaren. Es
geht dabei weniger um erkenntnistheoretische Kgatsen, wie sie z.B. im Zusammenhang mit
~konstruktivistischer Didaktik" (Arnold/Siebert) §éhrt werden, sondern um

Kontextangemessenheit der jeweils gewahlten Itititalform.

3. Institutionalisierung

In Theorie und Praxis der Erwachsenenbildung wahginhin ein alltagssprachlicher Begriff
von Institution verwendet, auf den man zuriickgrevienn auf gesellschaftspolitische
Legitimierung oder auf einen fortgeschrittenen Gaad~ormalisierung und Dauerhaftigkeit
Bezug genommen werden soll. In dieser Begriffsvaduag von Institution wird die Differenz
zum Begriff der Organisation allerdings nicht medrht deutlich. Gegenwartige Theorien des
Neo-Institutionalismus bemiihen sich hingegen unRdiekgewinnung eines Institutionsbegriffs,
mit dem der Unterschied zwischen langfristigen gegasellschaftlichen

Strukturierungsbewegungen einerseits und den bstéemigen Organisationsstrukturen auf der



Ebene von Einzeleinrichtungen und Unternehmen Bsi¢tatigt wird. In diesem Zusammenhang

lassen sich zwei Auffassungen von Weiterbildundguign begrinden:

* Weiterbildungsinstitutiomm engeren Sinne bezieht sich auf Institutionatfen in
ordnungspolitischen Handlungsfeldern im Sinne Witerbildungstragern und ihren
Verbanden, sowie auf Institutionalverbiinde, di®Meiterbildungsgesetzen meist
,Landesorganisationen” genannt werden. Der Begnfftitution“ wird hier mit einer
spezifischen Organisationsvariante gleichgesedirhlich mit Weiterbildungsorganisationen auf
der ordnungspolitischen Ebene. Er bezieht sichaiéeinen ,material“ konkretisierbaren
Kontext gesetzlicher, verbandlicher, kommunalegiacealer und finanzierungstechnischer
Strukturen. Hier treffen wir auf die Handlungszusa@mhange, aus denen aisiministrativ-
korporatistisches Verstandnis von Institutioerriihrt und aus denen es seinen spezifisch
ordnungspolitischen Sinpezieht. ,Institutionalisierung” meint hier zun&tischlicht den
Aufbau, das rationale Ausgestalten und die Weiterieklung von Tragerverbanden und ihren

Verbandstrukturen in einem rechtlichen und finalleeRahmen.

* Weiterbildungsinstitution in einem umfassendeBagriffsverstandnis bezieht sich hingegen
auf die gesellschaftsweite Gesamtstrultstitutionalisierten Lernens von Erwachsenend

damit auf unterschiedliche Institutionalformen Wéeiterbildung. Sie findet ihren Gegenbegriff
in der Differenz zum ,alltagsgebundenen (inform@lleernen”. Dieser Aspekt wird gerade im
Zusammenhang mit der Anforderung an Selbststeuexicigiger und ist daher zu beachten.
Selbstorganisation hangt im Rahmen alltagsgebumdesmens weitgehend von den
Kontextbedingungen der Lebenswelt und den ,alltaigddischen Kompetenzen® der Akteure ab.
(vgl. Schaffter 1999) Es unterscheidet sich stméttwadikal von Selbstorganisation im Rahmen

institutionalisierter Lernkontexte.

3.1 Institutionalisiertes Lernen

Der aus der Soziologie stammende Begriff Institutiwie er auch in den Theorieansatzen des
.Neo-Institutionalismus* Verwendung findet, besdbteelativ verfestigte, in Routinen
zugeschliffene soziale Erwartungsstrukturen, dikviduelles wie auch kollektives Handeln

nicht nur begrenzen, sondern die vor allem als ,Mb6geitsraum*” wirken, in dem sich



Uberhaupt erst Kontexte fur sinnvolles Handeln kianss herausbilden kénnen. Es geht um
kollektive Prozes des ,sense-making”“. Institutiasiakung bezeichnet daher den Prozel3 sozialer
Strukturbildung, in dem sich zwischen gesellscichiin Akteuren eine auf Dauer gestellte
,Definition ihrer sozialen Wirklichkeit als sozistrukturelle Faktizitat aufbaut.
(Berger/Luckmann 1972) ,Der Prozel} der Institutimmerung bezeichnet damit einen Prozel3
der Objektivierung sozialen Wissehsstitutionen objektivieren Wissenselemente und
strukturieren damit weitere Wissensmaoglichkeiteanrdsolches Wissen dient als Filter fir
spatere Wissensaufnahme.” (Hasse/Kricken 1996 ,87tAvachsenenbildung bezogen heil3t
dies, dal} Institutionalisierung von lebensbegleiéen Lernen als Strukturierungsprozel3 in bezug
auf Erwartbarkeit und selbst verstarkende Verstagdoegriffen werden muf3. In bestimmten
Lebenslagen oder unter spezifischen Lebensbediegurgd damit intendiertes Lernen von
Erwachsenen in bestimmter Weise erwartbar undrbegen Kontexten zuordenbar. Anders
herum erscheint nun ,Nicht-Lernen* als ,Widerstayjeen Bildung* (Axmacher 1990) und

somit als Enttduschung normativer Erwartungsstrektubis hin zu ,abweichendem Verhalten®,
wenn z.B. eine Umschulung nicht akzeptiert, abendeh Arbeitslosenhilfe in Anspruch
genommen wird. An solchen Fallen wird erkennbaltcle VVarianten von Erwachsenenlernen
gesellschaftlich im Sinne gefestigter Erwartungsdtrren institutionalisiert sind.

Die oben eingefihrte Frage nach den Kontextbedigguiadaquater Verfahren didaktischer
Selbststeuerung in der Transformationsgesellstieaieht sich in diesem Verstandnis von
Institutionalisierung nun nicht allein auf das Rewb, unter welchen ordnungspolitischen
Rahmenbedingungen Selbststeuerung gefordert w&edan sondern auch auf die Schwierigkeit,
dal3 in unterschiedlichen gesellschaftlichen Komtiextotwenigerweise etwas anderes unter
Selbststeuerung verstanden wird. In den folgendserlggungen geht es daher um eine doppelte
Perspektive: zum einen werden unterschiedlichekdimiexte als institutionelle
Rahmenbedingungen herausgearbeitet, in denen Sellestung eine jeweils spezifische
Bedeutung erhéalt - zum anderen wird dabei erkenmlad® Erfolg und MiRerfolg von Konzepten
der Selbststeuerung weitgehend davon abhéngemielaierfir erforderlichen Kontexte in ihren
organisatorischen Strukturen auch angemessen &idigassind. Gelingende Selbststeuerung bei
institutionalisiertem Lernen steht daher in einemmiitelbaren Zusammenhang mit den

jeweiligen strukturellen Voraussetzungen zur Seligstnisation. Somit verbinden sich



wachsende Anforderungen nach Selbststeuerung ifrdesformationsgesellschaft mit

Konzepten der Organisationsentwicklung in der Balgisarbeit mit Erwachsenen.

3.2Institutionsanalytische Begriffsklarung

In einem institutionstheoretischen Zusammenhanigsi&l die gegenwartige Begriffsverwirrung
im padagogischen Diskurs um Selbstorganisatioroseif, wenn man das Prinzip
Selbstorganisation auf die systemischen Handlurgsab(1) Ordnungspolitik - (2)
Organisationspolitik und (3) Didaktisches Arrangeirgezieht. (vgl. genauer Schéffter 2001a)
Diese institutionelle Staffelung bietet einen mélfigen begriffichen Rahmen, mit dem sich
neben begrifflichen Unterscheidungen auch Konfigonen zwischen den Handlungskontexten

rekonstruieren und mit ihrer Hilfe empirisch fathogen beschreiben lassen.

Selbstbestimmung:

Ordnungspoiltik

Selbstorganisation:

Organisationspolitik

Selbststeuerung: Didaktisierte

Lernarrangements

Schaubild: Institutionelles Staffelungsverhaltnigschen Selbstbestimmung, Selbstorganisation und

Selbststeuerung

(1) Selbstbestimmung:
Selbstbestimmung wird als eine politische Kategeeisstanden. Sie findet ihren Kontext im

ordnungspolitischen Funktionskreis des Weiterbifgghgsystems. Entschieden wird innerhalb einer



Spannungslage zwischen Autonomie und Heteronomigchen selbstbestimmtem und
fremdbestimmtem Lernen. Vor dem Hintergrund eingditionsreichen Diskussion um
~Freiwilligkeit” als Merkmal der Erwachsenenbildungul3 man in der gegenwaértigen Situation,
die oben als Bedingungen einer , Transformationdtpebaft” charaktersiert wurden, zu einer
pragmatischen Beobachtungskategorie finden. Itistitalisierte Kontexte fir selbstbestimmtes
Lernen werden immer dort fiir gegeben angenommermdievprinzipielle Mdglichkeit (im Sinne
von Optionen in einem Handlungsraum) gegebenidt,aich gegen Lernen entscheiden zu
konnen. Selbstbestimmung meint hier die bewul3telWialoder gegen Lernen. Wo ein
institutionalisierter Kontext diese Wahlmadglichkeitht bietet, muf3 von Fremdbestimmung
ausgegangen werden, selbst wenn Lernen von deili@@etepositiv konnotiert wird. In
institutionalisierten Kontexten ist bei der Institutnsanalyse darauf zu achten, auf welche Weise
Entscheidungen zwischen Lernen und NichtlerneMéiglichkeit von Selbstbestimmung
strukturiert und von den Bildungsadressaten alsdaatidungskompetenz verfiigbar wird. Die
Entscheidung gegen Weiterbildung a3t sich nebe®datung als ,Widerstand gegen Bildung*
auch als ,intelligente Lernverweigerung“ und daaig metakognitive Antwort auf eine nicht
akzeptable Lernzumutung verstehen.(vgl. Schaffd@0? Mit der ordnungspolitischen Kategorie
~>elbstbestimmung® erhalt man somit eine institnskritische Perspektive fur die Analyse von
Weiterbildung.

(2) Selbstorganisation

Selbstorganisation wird als Handlungskategorietaagen. Sie findet ihren Kontext im
organisationspolitischen Funktionskreis des Wellgubgssystems, also auf der
Einrichtungsebene und ihren didaktischen Handlumgsen. Sie bezieht sich auf
partizipatorische EntscheidungsspielrAume bei dstgltung von organisatorischen
Rahmendingungen mdoglicher didaktischer ArrangeméRerson, Zeit, Ort, Thema, Medien).
Als strukturelle Voraussetzung ist im Rahmen elnstitutionsanalyse darauf zu achten,
inwieweit die Lernenden Uber die didaktischen Qastigselemente innerhalb der
institutionalisierten Handlungskontexten praktisttezfiigbarkeit erlangen und wie diese
Verfugbarkeit von den Lernenden als ,Selbstorgdimeakompetenz” erworben werden kann.
Strukturelle Verfugbarkeit kann in begrenztem oskhr weitem Umfang beboten werden.

Institutionelle Breite und der Intensitatsgrad sedbganisierten Lernens lassen sich anhand des
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Modells didaktischer Handlungsebenen differendiedchreiben, wenn zwischen
Situationsdidaktik (methodisches Setting), Verdhstgsdidaktik (konzeptionelles Design) und
Aufgabenbereichsdidaktik (Programmplanungshandeitgrschieden wird. Selbstorganisiertes
Lernen wird sich demnach nur im Ausnahmefall adbéitische Ausgestaltung situativer settings
oder didaktischer Sequenzen beziehen, sondern megrdter Linie Entscheidungen auf der
Ebene des konzeptionellen Designs und der Veramstggestaltung. Insofern sich das ,Selbst”
von ,Selbst-Organisation” nicht auf Individuen blesinkt, sondern sich auch auf Gruppen,
Teams oder Organisationen bezieht, kann selbstisigetes Lernen die partizipatorische
Entwicklung und Ausgestaltung von Aufgabenbereiob@er Programmbereichen im Sinne von
selbstorganisierten Lernprogrammen umfassen. bediekollektiven Verstandnis a3t sich
Selbstorganisation auf die betriebsférmige Entshi@sebene der Weiterbildungseinrichtungen
ausweiten: der Blick fallt auf selbstorganisiertejekte und Einrichtungen, die von der Gruppe
der Lernenden oder aus ihrem lebensweltlichen Miieraus getragen werden. An dem Umfang
und Intensitatsgrad von Gestaltungselemten desfetanisation lassen sich institutionelle
Strukturmodelle unterscheiden und die gegenwdrtigesdifferenzierungen realistisch abbilden
(vgl. Schaffter 1981)

(3) Selbststeuerung:

Selbststeuerung wird als Regelungskategorie vatetgmit der spezifische Anforderungen an
den ProzelRverlauf formuliert werden. Es geht beselin Begriff daher nicht notwendigerweise
um die Erhdhung von Freiheitsgraden auf SeiterLdarenden, sondern zunachst um die
Delegation von Verantwortung. Dies kann als padsgbgs Emanzipationsangebot, aber auch
als Zumutung von Seiten eines Uberforderten Dieisstlrs erfahren werden. Ausgangslage ist
jedenfalls die Einsicht, daf3 eine lehrerzentriditiaktische Aussteuerung suboptimal verlauft,
wenn sie es mit komplexen Lerngegenstanden zugkorbmt oder komplexe Lernergebnisse
anstrebt. Selbststeuerung bezieht sich daher &éf fiaktorenkomplexion® (Winnefeld) im
padagogischen Feld. Sie reagiert auf Grenzen diegkEinfluinahme auf den Prozel3verlauf
innerhalb didaktischer Arrangements. Statt desssoHyankt man sich auf ein padagogisches
Regelsystem zur internen Selbststeuerung, fiuraBeddlaktische Arrangement einen auf3eren
Rahmen zu bieten hat, seinerseits aber nicht mdsitions stehen darf, wenn es den Rahmen

als lernforderlicher Kontext aufrechterhalten sbie zu gewahrleistende Kontextbedingung
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bezieht sich daher auf die Diffenz zwischen fesRahmen und selbststeuerungsféahigen
Verlaufselementen, die der Kontrollierbarkeit dudie Lernenden (zeitliche Segmentierung,
Geschwindigkeitskontrolle, Wiederholbarkeit, Entllimgszeiten) unterliegen. Als strukturelle
Voraussetzung institutionalisierter Lernarrangersedie auf selbstgesteuertes Lernen abstellen,
ist im Rahmen einer Institutionsanalyse daraufctuen, inwieweit und auf welche Weise diese
Verflugbarkeit Uber Elemente der Verlaufsstruktauldurell gegeben ist, bzw. wie personale

~-Kompetenz zur Selbststeuerung” von den Lernendeorben werden kann.

3.2 Konfigurationen der Kontextverkniipfung

Institutionalformen der modernen westlichen Indaegtsellschaften zeichnen sich dadurch aus,
dal3 sie im Gegensatz zu ,traditionellen Gesellsehaoder totalitaren Systemen auf direkte
Verkopplungen und entspechende ,Durchgriffsmogl&tdn” zwischen den verschiedenen
sozialen Spharen und Handlungsbereichen verzicbies.wird als strukturell ,lockere
Verkopplung” (weak ties) oder als ,schwache Konexing“ (low context) bezeichnet. Auch
dies kann als strukturelle Antwort auf den wackeenBedarf an relativer Autonomie und
selbstverantworteter Prozel3verlaufe in der ,,zweilexerne” verstanden werden.
Erwachsenenbildung als spéates Kind der Moderneigerfschon immer tber ,fluide Strukturen®
und so war lockere Kopplung fur Institutionalformeer Weiterbildung seit je her
kennzeichnend. Sie Iaf3t sich an ihrer polyzentesdBesamtstruktur, vor allem aber an den
geringen Durchgriffsmdglichkeiten zwischen ordnyalgischen Handlungsfeldern,
organisationspolitischen Entwicklungsbereichen dex einzelnen didaktisierten
Lernarrangements nachweisen. (vgl. Schéaffter 1987gibt es keine mit anderen
Funktionssystemen vergleichbare eindeutige orgtmisahe Verknupfungslogik, in der z.B.
Fremdbestimmung mit Fremdorganisation und Frentdgesung verbunden wurde. (wie z.B.
im Rechtswesen, Militér, Gesundheitssystem) Stgten stellte diese Struktur eine ahnlich
unrealistische Totalisierung dar, wie auch umgekeine feste Kombination von
Selbstbestimmung, Selbstorganisation mit Selbststeig).

In einer erwachsenenpédagogischen Institutionssa&ymmt es es vielmehr darauf an,
spezifische Konfigurationen struktureller Kopplungrekonstruieren und in ihrer jeweiligen
Bedeutung zu klaren. Man wird aufmerksam auf sggetié Profile zwischen externen und

internen Entscheidungs- und Gestaltungsmdglichikefetzte man die verschiedenen Kontexte
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in Form einer Kreuztabellierung in Beziehung, sadeleine hochkomplexe Variation von
Lernkontexten erkennbar, die vielfaltige Mischurg$éltnisse von externen un d internen
Entscheidungsmoglichkeiten aufweisen. Hier ist hagr Ort, um alle Varianten systematisch

durchzuspielen und als lickenloses Analyserastarfipirische Untersuchungen vorzustellen.

Zur lllustration lassen sich statt dessen strgeiFigurationen an vier Kombinationen

verdeutlichen:

* Konfiguration: ,Instrumentalisierte Selbststeuegt

Fremdbestimmt&ntscheidung zum Lernen in Verbindung fréimdorganisierten
Lernarrangements stellt ein Kontext dar, in dmtbstgesteuertdsernen als didaktische
Anforderung aufgestellt und kontexturell (fremdlomsnt) durchgesetzt wird. Selbststeuerung
begrundet sich hier als ,Férderung durch Forderurigfés ist eine Konstellation, wie sie vor
allem in betrieblichen oder arbeitsmarktpolitisctitandlungsfeldern anzutreffen sind. (vgl. als
Beispiel Deitering 1995)

* Konfiguration: ,Didaktische Dienstleistung*“

Selbstbestimmténtscheidung zum Lernen in Verbindung mit frensdisemter didaktischer
Organisation, die Moglichkeiten situativer Selbstigtrung erschlief3t. Selbststeuerung begrindet
sich hier als Individualisierung von Lernwegen iriradb eines vorgegebenen, fremd
verantworteten didaktischen Rahmens, der jedoclrelen Stlicken aufgesucht wird.
Institutionalisierung dient dabei einerseits dem&fting eines lernférderlichen Rahmens, der in

seiner Feinaussteuerung jedoch der didaktischéinst@ahl gedffnet wird.

* Konfiguration: Selbstzwang

Selbstbestimmténtscheidung zum Lernen in Verbindung setbstorganisierten
Lernarrangements, die in ihrer Methodik den Teimern jedoch ein hohes Malf3 an
Fremdsteuerungumuten. Dies ist eine Konstellation, die mangdaxerweise?) bei
selbstorganisiertehernbewegungen im Rahmen von Selbsthilfegruppststielen kann.
Selbstorganisiertes Lernen sowohl in Gruppen, wigitodidaktischen Arrangements steht

keineswegs in Widerspruch zu hoher Disziplinierungnethodischen setting. Hier handelt es
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sich um einen Aspekt, wie er bereits fur Kontex¢e Brfahrungslernens beschrieben wurde,
gegenwartig aber im Zusammenhang mit e-learningldeaag findet.

Fur das jeweilige Verstandnis von Selbststeueramglbernprozessen ist von entscheidender
Bedeutung, in welchem strukturellen Zusammenhaagndi den Gbergeordneten Kontexten von
Selbstorganisation und Selbstbestimmung steherzusl&tzlichen Gesichtspunkt gilt zu
beachten, welche der Ebenen den Ausgangspunkt:bilde

* |st es die Bermihung um Selbststeuerung des beyn@n der die Notwendigkeit zu mehr
Selbstorganisation erkennbar (und durchsetzungstbigglivird?

* Oder sind es Probleme der Selbstorganisationdanen der Wunsch nach

EinfluBmoglichkeiten auf den Prozel3verlauf hervbtge

3.3 Institutionalformen der Selbstorganisation undSelbststeuerung

Grundsatzlich ist festzuhalten, dal® jede der Harg#lebenen nur im Kontext mit den beiden
andern beurteilt werden kann und erst in diesenkilgsfungsverhaltnis ihr spezifisches Profil
herausbildet. Je nach Dominanz einer der oben hebehen Transformationsmuster wird in ein

besonderes Verstandnis von Selbstorganisation alidtSteuerung des Lernens erkennbar:

Didaktische
Transformationg Zielwert Strukturierung
-muster und

Methodenkonzeptionen
Lineare bekannt Qualifikations-Modell Curricularisierung
Transformation - Curricular strukturierte Mal3nahmen

- Trainingsverfahren

- Instruktionsverfahren
zielbestimmte |bekannt Aufklarungs-ModellLeitbild
Transformation - Modell-Lernen (Modell-Versuche)
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- Leitbild-Konzepte der Selbststeuerung
- Sozialtherapeutische, kurative Ansétze

zielgenerierendeunbekannt Suchbewegungs-ModeHielfindung
Transformation - Zukunftswerkstatt

- Zielfindungsseminare

- Lebenslauf- und Karriereplanung
- biographisches Lernen

Selbstvergewisserungs-Modell:

reflexive Institutionalisierung von Dauerreflexion
Transformation - Supervision
unbekannt - kollegiale Praxisberatung

- Qualitatszirkel
- Selbsthilfegruppen
- lernférderliche Entwicklungsbegleitung

Tabelle: Transformationsmuster und Institutionatien der Weiterbildung

* Im Kontext von Qualifizierungsprozessen geht esSelbstinstruktion

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

Diese finden im Verstadndniszusammenhang einerrigme@ransformation notwendigerweise
unter fremdorganisierten curricular strukturierRehmenbedingungen statt, die auch in

fremdbestimmten Lernkontexten erfolgreich durchiinrsind.

* Im Kontext von Lernprozessen der Aufklarung gestumLeitbildentwicklung

(z.B. Orientierung an ,best-practice; ,Modellverkat, ,Visionsarbeit)

Selbststeuerung im Rahmen einer Orientierung abilagern findet in der Regel im Sinne der
oben skizzierten Konfiguration ,didaktische Dieegtung” statt und bedaerf daher als
Ausgangspunkt eine selbstimmte Entscheidung fiarefremdorganisiertes didaktisches Setting,
in dem das prasentierte Leitbild nachvollzogen mmdGrundlage von Orientierungslernen

gemacht wird.
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* Im Kontext von Suchbewegungen handelt es siclsalistgesteuerte Zielfindung

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

Auch hier wird ein didaktisches Regelsystem im 8ider Konfiguration ,didaktischer
Dienstleistung” angeboten. Selbststeuerung erlgdbéi jedoch eine radikalere Riickkopplung
zu den Zielen und Inhalten des Lernprozessesedmch in der fremdorganisierten didaktischen

Gestaltung strukturell gewahrleistet werden muf3.

* Im Kontext reflexiver Transformation wird di@rganisation von Selbstvergewisserung
erforderlich. (z.B. Supervision, Qualitatszirketlllegiale Praxisberatung, Selbsthilfegruppen)
In diesem Zusammenhang st63t man auf eine Konfigardei der der konzeptionelle Rahmen
in hohem Mal3e Elemente der Selbstorganisation as#wenul3, wahrend die methodische
Feinsteuerung durch Professionelle im Sinne eimesfvachteramts innerhalb der

Methodenkonzeption zu sichern ist.

Aus dem strukturellen Zwang zu selbstgesteuertemerein der Transformationsgesellschatt,
wie er aus der Entwicklungslogik zielgenerierengied zieloffener Transformation hervorgeht,
leitet sich ein Aufgabenverstandnis von Erwachskitdung und beruflicher Weiterbildung ab,
das nicht mehr unmittelbar Verantwortung tbernehkam fur die Lernziele und Inhalte der
Teilnehmer, sondern das sich als methodisch-komzeglle Forderung von Selbstlernprozessen
und als gntwicklungsbegleitendes Lerfiemrsteht.(vgl. Schaffter/Weber/Becher 1998)
Hierdurch werden externe Einflulinahmen und Strigtungen jedoch nicht weniger, sondern
verschieben sich nur in neuartige Konfigurationetszhen Autonomie und Heteronomie. Statt
Lernorganisation ausschlie3lich nach der ,Instantiogik” von Qualifizierungsprozessen (,wie
kommt man effizient von A nach B?*) zu arrangiergeht es zunehmend mehr um kittiieren

- Aufbauen - Ausgestalten und Unterstiitzen von iEkiuimgsverlaufemuf den Ebenen:-
Individuum - Gruppe/Familie - Organisation und wegiler Lebensrdume. Hier werden
zunehmend selbstorganisierte Gestaltungselemeamgehialb einer von Lernexperten

verantworteten didaktischen Organisation erforclerl
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Dies verlangt eine deutliche Abkehr von additivaaasnengestellten Einzelangeboten und ein
konzeptionelles Denken in langerfristigen, meisién und z.T. selbstorganisierten
Entwicklungsprozessen. Hierfur sind auch die eetdpenden strukturellen und finanziellen
Netzwerke als neue Formen von Weiterbildungsorgadiois aufzubauen. ,Marktorientierung”
bedeutet hier Giber Einzelveranstaltungen und Eévaéthtungen hinaus langerfristige Angebote
einer offenen Entwicklungsbegleitung fir Einzelpen, Gruppen aber auch fur gréRere
Lebenszusammenhange (Gemeinwesenarbeit) zu kerenipiind als vernetzte

Veranstaltungsformen attraktiv zu gestalten.

4. Geltungskontexte des ,Selbst”

Begriffe wie Selbstbestimmung, Selbstorganisatiod Selbststeuerung finden auch deshalb
spontane Zustimmung, weil in ihm offen bleibt, veggentlich mit ,Selbst* gemeint wird.
(Schaffter 1998) Vielfach wird naiv unterstellt,ndid sei der einzelne Mensch oder eine
individuelle Person im Blick, wobei auch in dies€aill unklar bleibt, wer oder was dabei das
~oelbst* ist, auf das sich das freie Individuumegiv riickzubeziehen vermag. Schaut man sich
die unterschiedlichen konzeptionellen Entwirfesanzeigt sich, dal? das ,Selbst” einer
rickbeztglichen Lernstruktur keineswegs ,das setbeiht, sondern sich aus spezifischen

Geltungskontexten heraus erkléart, in denen Lerim@ngeweils besonderen Sinn erhalt.

Im Rahmen einer erwachsenenpédagogischen Instisatinalyse ist daher der pragmatische
Geltungsbereich des je relevanten ,Selbst” zu kléEs ist schliel3lich keineswegs gleichultig, ob
sich Selbststeuerung von Prozessen auf den eimzBlarschen als ,autonomes Subjekt®, auf
seine Familie als ,Generationenverhaltnis®, an d&elbststeuerung er (oder sie) sich als
~Angehdriger mitvollziehend beteiligt, auf einetémessengruppe oder ,Initiative®, deren
sozialer Selbststeuerung man sich als Mitglied giegaunterwirft oder auf die Organisation oder
Institution, deren Selbststeuerungsmechanismemggigesigenen partikularen Interessen

gerichtet sind, die aber dennoch loyal als ,soZasten” mitgetragen werden mussen.

Schematisch laf3t sich dieses keineswegs konfligtirerhaltnis zwischen unterschiedlichen

Instanzen und Interessensphéren der ,Selbststegfarufolgender Liste zusammenfassen:
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Sinnkontext Instanz des Selbst Erfahrungsebene
Individuum subjektive Identitat Autonomes Subjekt
soziale Rolle (Person) soziale Identitat (Charakter, | Schiler/Lehrer;
Habitus) Therapeut/Patient
soziale Interaktion Situationsdefinition Ritualisierung
soziale Gruppe Wir-ldentitat Lerngruppe; Initiative,

Arbeitsgruppe; Projekt

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

5. Padagogische Organisationsentwicklung als Konseenz

Wenn Selbststeuerung nicht zu einem Instrumentutisinalisierter Fremdbestimmung geraten
soll, mul3 es auf digentwicklung des Selbstferichtet sein. Hierbei hdngt es entschieden davon
ab, welchem Transformationsmuster die Verandermbgrworfen ist und auf welche Dimension
des Selbst sich der Steuerungsanspruch bezieht Bfewicklung im Sinne des linearen
Transformationsmusters nur die Qualifizierung fiilneebessere Bewaltigung von extern
vorgegebenen Aufgaben voraussetzt, stellt sicliridige nach der Legitimation von
Selbststeuerung auf der situativen Ebene der dsddlen Organisation. Wird dabei erkennbar,
dald Selbstinstruktion schlicht nur effizienter,.doh Aufwand kostengunstiger ist, so wird die
Forderung nach Selbstorganisation ggf.Widerstamdoneifen. Selbststeuerung steht daher

immer in der Ambivalenz zwischen externer Forderund entwicklungsbezogener Forderung.
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Aus einer berufsethischen Begriindung von Erwacgeitagogik heraus lafit sich die
Anforderung begriinden, dald Selbststeuerung in &oeplementar erganzenden
Zusammenhang mit Selbstorganisation und Selbstivestng zu stellen ist. Selbststeuerung -
gerade wenn sie zunachst fremdorganisiert undsndar fremdbestimmt als Anforderung in
padagogische Arrangements eingefihrt wird - istdaum entwicklungsférderlich, wenn damit
zusatzliche Moglichkeiten der Selbstorganisatiod 8elbstbestimmung erschlossen werden
kénnen. Entwicklungsbegleitung meint daher, in eiresten Schritt die jeweils vorhandenen
Gestaltungsspielrdume zu erkennen und zu nutzeawam anschlieRend die organisatorischen

Rahmenbedingungen nach und nach zu erweitern.

In Konzepten einer entwicklungsbegleitenden Padagighen daher Ansétze der
Selbststeuerung und die Gestaltung der organisaten Rahmenbedingungen in einem
wechselseitigen Zusammenhang. Ausgangspunkt isheibodische Férderung von Prozessen
der Selbstreflexion und Selbststeuerung. Folgeselwerden im Sinne von Ansatzen zur
Organisationentwicklung tberall dort erkennbar alsdGestaltungselemente greifbar, wo
bstimmte Rahmenbedingungen als Hindernis fur Peezder Selbststeuerung wirken. (vgl.
Schaffter/Weber/Becher 1998; Kemper/Klein 1998)

Selbststeuerung als Ausgangspunkt und als Primzgy pAdagogischen Entwicklungsbegleitung
bezieht sich daher auf offene Strukturen der Zidling (Transformatiosmodell Suchbewegung)
und auf reflexives Lernen im Zuge einer standigelb8vergewisserung und muf3
notwendigerweise in dafontext von Organisationsentwicklumgn Bildungseinrichtungen
gestellt werden. (vgl. v.Kiichler/Schaffter 1997)dStorganisiertes Lernen ist daher eine
Herausforderung, die ein bewul3teres ZusammengmieKentextwissen und
Relationsbewul3tsein in den Praxisfeldern der Walthring erzwingt. Das Prinzip der
Selbstorganisation erhélt seine wachsende Bedeatusmder Notwendigkeit zu ,reflexiver
Institutionalisierung” von Prozessen lebenslangemeéns. Es ist ein funktionales Prinzip, das
seine Relevanz und seine Legitimitat aus seineeg@nderen Bedeutung fur spezifische
Kontexte erhalt. Diese jedoch gilt es im Zusammaghait wissenschaftlicher Begleitung und
Evaluation von Modellversuchsprogrammen am emgiaad-all mit den hier skizzierten

bergifflichen Instrumenten zu untersuchen.
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