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Kontextbedingungen gelingender Selbststeuerung

Organisationsentwicklung als Rahmen zur
padagogischen Entwicklungsbegleitung

Die Betonung der Autonomie
der Lernenden, ihrer Selbst-
teverung und Selbstorganisa-
tion, ist zunéichst aus der be-
trieblichen Bildung heraus ent-
wickelt worden. Derzeit Icif3t
sich eine deutliche Ausweitung
in alle erwachsenenpddagogi-
sche Handlungsfelder feststel-
len. Das I63}¢ die Frage nach
den ,Kontextbedingungen ge-
lingender Selbststeverung”
aufkommen. Der Autor arbei-
tet unterschiedliche Sinnkon-
texte heraus und verbindet sie
mit Konzepten der Organisa-
tionsentwicklung.

Schliisselworter:
Erwachsenenbildung
Selbstbestimmung
Selbstorganisation.
Selbststeuerung
Lernberatung
Organisationsentwicklung

Einleitung

Selbststeucrung ist eine Warmemetapher.
Jeder verbindet mit dem Begriff positive
Vorstellungen, kaum jemand hat Anlaf,
skeptisch zu reagieren oder gar gegen
Selbststeuerung zu sein. Das hat der Be-
griff gemeinsam mit Redeweisen von Frei-
heit, Liebe oder Gliick. So muB es cher
verwundern, daf er sich im deutschspra-
chigen Fachdiskurs zur Erwachsenenbil-
dung erst seit kiirzerem als péadagogische
Formel durchzusetzen beginnt, also im
Vergleich zur angelsichsischen Diskussi-
on zum ,,Selfdirected Learning* erstaun-
lich spét. (vgl. Reischmann 1997) Schaut
man genauer hin, so falltallerdings auf, da
die Betonung der Autonomie der Lernen-
denauch in der deutschsprachigen Erwach-
senenpédagogik schon von Anfang an zu
den konstituitiven Grundprinzipien gehér-
te, nur daf sich iiber die Programmatik von
TeiInehmerorientierung, Lebensweltbezug
oder Zielgruppenorientierung keine spezi-
elle Auseinandersetzung auf einer konzep-
tionell-methodischen Ebene entwickelt hat.
Und dies trotz einer Reihe von wichtigen
Beitréigen (vgl. Otto u.a. 1979; Breloer u.a.
1980) Inzwischen ,,macht der Begriff Kar-
riere” (vgl. Weber 1996). Interessanter-
weise jedoch sind es gegenwirtig vorallem
die Kontextbedingungen der betrieblichen
Bildung, aus denen heraus Konzepte der
Selbststeuerung und Selbstorganisation pro-
klamiert werden. Schien dies zunichst Aus-
druck cines gewissen Nachholbedarfs zu
sein in bezug auf Lehr/Lernkonzpte, mit
denen die ,.Entwicklung und Nutzung des
Menschenalsentscheidende Ressource des
Unternehmenserfolgs* (Greif 1995,S.7) ef-
fizienter als bisher vorangetrieben werden
kénnen, so 148t sich seither eine deutliche

Ausweitung iber den betriebspadagogi--

schen Kontext hinaus in alle erwachsenen-
pédagogischen Handlungsfelder feststel-
len. Der Begriffdesselbstorganisierten oder

selbstgesteverten Lernens bezieht seine °

wachsende Attraktivitit offenbar aus sei-
ner Integrationswirkung: im Sinne eines
Schliisselbegriffs 14Bt er sich mit unter-
schicdlicher Konnotation benutzen und hat
Je nach Verwendungsbereich und Kontext
eine spezifische Bedeutung — gleichzeitig
bietet er'die Méglichkeit zur Verschriin-
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kung bislang segmentierter, gegenseitig
abgeschotteter Diskurse in der Weiterbil-
dung. Diese Verkniipfungsleistung von
Schliisselbegriffen ist einerseits sicher dis-
kursfoérdernd und disziplinbildend; ande-
rerseits bestehtjedoch die Gefahr der [nfla-
tionierung und Vernutzung zu einem Mo-
debegriff, wenn nicht darauf geachtet wird,
welche Kontextbedingungen jeweils mit-
gedacht werden miissen.

Die Frage nach', Kontextbedingungen
gelingender Selbststeuerung® bezieht sich
daher nicht nur auf das Problem, unter
welchen Voraussetzungen Selbststeuerung
gelingt oder wo sie miBlingt. sondern auch
aufdie Schwierigkeit, daf in unterschiedli-
chen Kontexten jeweils etwas weitgehend
Anderes unter Selbststeuerung verstandén )
wird. In dem folgenden Beitrag geht es
daher um eine doppelte Perspektive: zum
einen werden unterschiedliche Sinnkon-
texte als Rahmenbedingungen herausgear-
beitet. in denen Selbststevering ecine je-
weils spezifische Bedeutung erhilt — zum
anderen wird dabei erkennbar, daB Erfolg
und MiBerfolg von Konzepten der Selbst-
steuerung weitgehend davon abhéngen, daB
die hierfiir erforderlichen Kontexte in ihren
organisatorischen Strukturen auch ange-
messen ausgestaltbar sind. Gelingende
Selbststeuerung steht daher in einem un-
mittelbaren Zusammenhang mit den jewei-
ligen strukturellen Voraussetzungen zur
Selbstorganisation. Somit verbinden sich
wachsende Anforderungen nach Selbst-
steuerung in der Transformationsgesell-
schaft mit Konzepten der Organisations-
entwicklung in der Bildungsarbeit mit Er-
wachsenen. '

Die folgenden Uberlegungen gelten ei-
ner genaueren Strukturanalyse folgender
Kontextbedingungen:

Prof. Dr. Ortfried Schiiffter
Hartmannsweiler Weg 30
D 14163 Berlin
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Kontextbedingungen.gelingender Selbststeverung

Imersten Schritt geht es um den ,,gesel/-
schafilichen Kontext", in dem Lreflexive
Mechanismen* zur Bestimmung und Be-
wiltigung bislang unbekannter Problemla-
gen derartig in den Vordergrund geraten
und dominant werden, daB sich von einem
objektiv zunehmenden ,.Zwang zur Selbst-
steuerung sprechen lieBe. Verdeutlicht
wird dies an drei ,, Transformationsmustern®
der reflexiven Moderne (Giddens 1996),
an denen sich in einem ersten Zwischener-
gebnis unterschiedliche Bedeutungen von
Selbststeuerung herausarbeiten lassen. Als
iibergeordnete Bedingung erweist sich in
diesem Zusammenhang. die Unterschei-
dungsfahigkeit fiir den jeweiligen Entwick-
lungskontext, in dem Konzepte der Selbst-
steuerung zur "Problemlésung beitragen
sollen.

Anschliefend gilt es, den begrifflichen
Bedeutungskontext* zu kldren: Selbst-
steuerung steht in einem meist ungeklarten
Verstindniszusammenhang mit Selbstbe-
stimmung oder Selbstorganisation. Da das
Gelingen von Selbststeuerung in hohem
Mafe von diesen Sinnverweisen abhéngt,
wird das Konzept der Selbststeuerung in
den ,,Kon-Text* mit iibergeordneten Leit-
bildern gestellt. Hieraus wird erkennbar,
daf3 es fiir das Gelingen von Selbststeye-
vung duBerst folgenreich ist, wenn sie im
konzeptionellen Rahmen von Selbstorga-
nisation konzipiert wird.

Fir die Bildungspraxis ist schlieBlich
entscheidend, in welchem konkreten ,, Gel-
rungskontext das ,,Selbst* als riickbeziig-
liche Steuerungsinstanz zu beriicksichti-
gen ist. Das ,,Selbst* der riickbeziiglichen
Lernstruktur meint in den verschiedenen
konzeptionellen Entwiirfen keineswegs
.das selbe”, sondern erscheint in vielen
Féllen als so etwas wie ein ,.Joker". Selbst-
steuerung wird somit in einem pragmati-
schen Sinne bestimmungsbediirftig; es ist
<u klédren, ob sich ihre handlungsleitende
Bedeutung auf den Kontext: Person, Inter-
aktion, soziale Gruppe oder Organisation
bezieht,

Verdeutlicht werden die Uberlegungen
schlieBlich an einem Praxisbeispiel fiir die
Kontextbedingungen gelingender Selbst-
steuerung, an dem das Zusammenspiel von
Selbststeuerung und pidagogischer Orga-
nisationsentwicklung als innovative Korn-
zeption erkennbar wird.

Der wachsende Zwang
zur Selbststeuerung

Verdnderungen in der
Transformationsgesellschaft

Was meint das Schlagwort von der
» Transformationsgesellschaft*? (vgl.
Schiffter 1997) Immerhin stellt gesell-
schaftlicher Wandel und seine Bewiilti-
gung durch organisiertes Lernen fiir die
Erwachsenenbildung keine neuartige Her-
ausforderung dar. Ganz im Gegenteil kann
man davon ausgehen, daf die Institutiona-
lisierung von Erwachsenenlernen iiberhaupt
erst durch Prozesse der Modernisierung
hervorgetrieben wurde, so dal Erwachse-
nenbildung von ihrem Ursprung her bereits
Ausdruck gesellschaftlichen Wandels,
wenn nicht sogar der Motor fortschreiten-
der Modernisierung war. Erwachsenenbil-
dung lebt von Verdnderungsprozessen, die
sie sensibel mit immer neuen Konzepten
und Angeboten pidagogisch aufgreift, sie
dadurch aber auch mit erhohter Intensitit
vorantreibt,

- Nun 146t jedoch gerade an diesem , tem-
poralen Aspekt*, also an der Frage, inwie-
weit Erwachsenenbildung zur weiteren Be-
schleunigung des gesellschaftlichen Wan-
dels beizutragen hat, eine sich andeutende
Verschiebung in der Funktionsbestimmung
festmachen. War Erwachsenenbildung in
den vorangegangenen Entwickiungsprozes-
sen primér eine gesellschaftliche “Verin-
derungsinstanz®, so kommt ihr in einer
Epoche, in der strukturelle Transformation
zum Selbstldufer wird und dabei mégli-
cherweise sogar (global) aufler Kontrolle
zu geraten droht, immer mehr die Bedeu-
tung der “Entschleunigung® zu. Sie hat
nicht zur Veranderung, sondern auch zur
psycho-sozialen Stabilisierung und zur
Wiedergewinnung von gestaltungs- und er-
IebnisﬁihigerGegenwéim'gkeitbeizutragen.
Erwachsenenbildung wechselt damit von
der bisherigen ,.Reproduktionsfunktion*
hiniiber in eine , Reflexionsfunktion™.
(Schéffter 1992)

Um diese Einschdtzung genauer fassen
und daraus Konsequenzen fiir die Organi-
sation von Erwachsenenlernen ziehen zu
konnen, wird es nétig, den Wandel von
» Temporalstrukturen bei gesellschaftli-
chen Verinderungen genauer zu rekon-
struieren. Nicht jede Veréinderung und auch
nicht eine lange Kette von Einzelverinde-
rungen ist bereits strukturelle Transforma-
tion. Man kann in solchem Fall statt dessen
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von einer Vielzahl von ,,Verénderungen
erster Ordnung™ sprechen. Das ist in der
Lebenspraxis schwierig genug zu bewilti-
gen; dennoch sind permanente Einzelver-
dnderungen in der Lebensumwelt im Zuge
der Moderne zu einem bekannten und bei
allem Klagen letztlich doch zu einem ver-
trauten Phdnomen geworden. Dies trifft
noch nichtden hier angesprochenen Punkt.
Das Neuartige der ,, Transformationsgesell-
schaft besteht vielmehr darin, daB sich
heute auch der Charakter von Wandlungs-
prozessen verdndert; es 146t sich daher von
einer,,Verdnderung der Verdnderung*also
von ,,Verdnderungen zweiter Ordnung®
sprechen. Dies klingt so kompliziert und
schwierig, wie es in seinen Auswirkungen
auchals verwirrend erlebt wird. Gleichzei-
tig ist diese zundchst noch abstrakte Ein-
sichtvon hohem bildungspraktischem Nut-
zen. Mit ihr 4Bt sich berticksichtigen, daf
man es seit einiger Zeit mit neuartigen
» Transformationsmustern zu tun be-
kommt, die als gesellschaftliche Kontext-
bedingungen fur lebensbegleitenden Ler--
nens wirksam sind und auf die mit reflexi-
ver Lemorganisation geantwortet werden
muf.

Transformationsmuster der Moderne

Strukturtheoretisch sind in diesem Zu-
sammenhang zundchst (vgl. auch Schiffter
1998) drei Modelle der Transformation zu
unterscheiden, namlich: :

.lineare Transformation® mit Lern-
organisationals Qualifizierungspro-
zef8

-zleloffene Transformation® mit

.Lemorganisationals Suchbewegung

wreflexive Transformation® mit
Lernorganisationals Prozef3 perma-
nenter Selbstvergewisserung.
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Kontextbedingungen gelingender Selbststeuerung

A

bekannt
defizient

Modell I: Lineare Transformation
Lernen als Qualifizierungsprozef3:
klassische pdd. Zielspannungslage

Qualifizierung .

B

bekannt
zukunftsfahig

[m weiteren werden die drei Strukturmo-
delle gesellschaftlicher Transformationsmu-
ster genauer erldutert und auf die Organisa-
tion lebensbegleitenden Lernens bezogen.

Modell I:

Lineare Transformation

- Die Veranderungsstruktur unter den Be-
dingungen einer linearen Transformation
laBtsich charakterisierenals Ubergang von
einem bekannten Zustand A zu einem eben-
falls bekannten Zustand B. Der ,,Zustand
A" hat sich als defizitdr erwiesen und wird
von allen Beteiligten als Problem von
~Rickstindigkeit erkannt. ,,Zustand B“
hingegen wird als die zéitgemifBe Form
von Problemlésung angesehen und gilt im
Sinne eines aktualisierten Zustands als er-
strebenswert. Bei dem so beschriebenen
Transformationsmuster handelt es sich so-
mit um die mittlerweile , klassische* Form
geselischaftlichen Fortschritts, bei der es
als wiinschenswert gilt, ,.auf der Hohe der
Zeit" zu bleiben und den jeweiligen Mo-
dernisierungsschub aktiv mitzuvoliziehen.
Lebensbegleitendes Lernen iibernimmt hier
die Aufgabe einer ,Weiter“-Bildung in
Richtung aufden jeweils erkennbaren “mo-
dernisierten” Zustand B, der sich in gewis-
sen Abstéinden auf eine jeweils antizipier-
bare Zukunft vorschiebt. Der Anpassung-

prozeB nimmeseinen Ausgang von Diskre-
panzerlebnissen und erfolgt dann schub-

weise in ruckhafter Adapation an einen
jeweiligen neuen ,,Zustand B*.

Weiterbildungsorganisation Gbernimmt
hier dic Aufgabe, die jeweilige Diskrepanz
zwischen A und B alis Zielspannungslage

zwischen einem Ist- und einem Soll-Zu-
stand zu fassen und als didaktisch steuerba-
ren Lernprozel fiir Einzelpersonen und
Zielgruppen zu konzipieren. Voraussetzung
fiir das Gelingen eines solchen Qualifizie-
rungsprozesses ist allerdings, dal Weiter-
bildungsexperten beide Zustinde ermitteln
kénnen: :

einerseits die obsolet gewordene Lebens-
lage A als subjektive Lernvoraussetzung
der Bildungsadressaten und

andererseits den Sollzustand B mit sei- -

nen erforderlichen Kompetenzen als ob-
Jektivierbaren Weiterbildungsbedarf:

Aus dem Abgleich zwischen beiden Ele-
menten lassen sich Bildungskonzeptionen
und Weiterbildungscurricula entwickeln.
Institutionalisiertes Lernen erweist sich in
diesem Kontext gesellschaftlicher Trans-
formation.als hilfreich, kréftesparend und
risikomindernd. Weiterbildungsorganisa-
tion bezieht sich dabei auf Bedarfsermitt-
lung, Curriculum-Konstruktion und Ange-
bots-Entwicklung, auf den Aufbau von
ibergreifenden Baukastensystemen und auf
eine Systematisierung der vielfiltigen Qua-
lifizierungswege. Im Rahmen beruflicher
Weiterbildung erscheint dies unmittelbar
plausibel; das lineare Strukturmodell wur-
de jedoch auch auf andere Lernbereiche
wie z.B. Fremdsprachenerwerb, Ubergang
ins Rentenalter und sogar auf Konzepte
sozial-kultureller Bildungsarbeit oder Fa-
milienbildung iibertragen. Noch bis in die
achtziger Jahre hinein ging man davon aus,
daB es sich bei dieser Struktur um die
-Normalform* von Weiterbildung hande-
le, einem Muster also, an dem sich das
gesamte Weiterbildungssystem orientieren
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undaufdessen Grundlage letztlichein quar-
tirer Bildungssektor flichendeckend und
inhaltlich-curricular ausdifferenziert wer-
den konnte. Dies jedoch hat sich als unzu-
lassige Vereinfachung erwiesen. Es wurde
nicht hinreichend bedacht, daB das Qualifi-
zierungsmodell mit seiner lnstruktionslo-
gik sehr spezifische Kontextbedingungen
inbezugaufgesellschaftlichen Wandel vor-
aussetzt, nimlich eine externe Bestimm-
barkeit der Zusténde A und B. Ist nur einer
der beiden Eckpunkte unbekannt, so gerat
Lemorganisation als Qualifizierungspro-
zeB in prinzipielle Schwierigkeiten:

Istder defiziente “Zustand A“ unbekannt
und nur der Sollzustand B bestimmbar, so
wird es nétig, zunichst die lebensweltli-
chen Lernvoraussetzungen der Teilnehmer
im Sinne einer Kldrung von Lebenslagen
und Lebenszielen zum Ausgangspunkt ei-
nes reflexiven Lemprozesses zu machen,
Man wendet sich Konzepten der Zielgrup-
penarbeit zu, mit denen der defiziente Zu-
stand aus einer Betroffenheitslage heraus
thematisierbar und klérbar wird und auf
deren Grundlage erst spiter der Sollzu-
stand B als Zielbereich in den Blick ge-
nommen werden kann. Istdies nicht hinrei-
chend méglich, so muB von einer extern
oktroyierten Zielorientierung im Sinne mis-
sionierender Aufklarung ausgegangen wer-
den. ohne die Ausgangslage der Lernenden
berticksichtigen zu kénnen. (vgl. Schiffter
1998) Allein dies hat schon frith Zweifel an
der Universalitit des Qualifizierungsmo-
dells aufkommen lassen und zu Forderun-
gen nach Teilnehmer- und Zielgruppen-
und Lebensweltorientierung gefiihrt.

Modell Ii:
Zieloffene Transformation

Von weiterreichender Bedeutung ist je-
doch, wenn im Zuge gesellschaftlicher
Transformationder,,Zustand B” nicht mehr
eindeutig bestimmbarist. Aufdieses Trans-
formationsmustereiner,,zieloffenen Trans-
formation™ geht das Modell 11 ein.

Die Veranderungsstruktur unter den Be-
dingungen einer zieloffenen Transformation
lat sich charakterisieren als ein offener
Ubergang voneinem Zustand A, dersich als
nicht mehr tragféhig erwiesen hat, hin zu
einem Zustand Bx, der als , diffuse Zielge-
richtetheit” (Kade 1985) erfahren wird. Er-
lebt werden zieloffene Transformationen von
den Betroffenen meist als Aufbruch, Aus-
bruch oder als Umbruchsituationen hinein
in einen verunsichernden Schwebezustand,
bei dem zwar klar ist, welche Ordnung man
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A

Modell II: Zieloffene Transformation

Lernen als Suchbewegung: Zielﬁndungsp‘rozesse’

Bx

Bx  Maoglichkeitsraum
Bx

bekannt Suchbewegung unbekannt

obsolet tiber Selbstentdeckung
erkennbar '

verlassen oder verloren hat, nicht aber wie
die zukiinftige aussehen wird. Eine Gefahr
besteht in diesem Zusammenhang, daf} Pad-
agogen die Unbestimmtheit des ,,Zustands
B* analog zum Modell I als mangelndes
Wissen der Bildungsadressaten deuten und
aus ihrer professionellen Expertenrolle her-
aus den Soll-Zustand stellvertretend fiir die
Teilnehmer definieren. So meint man z.B.
die Liicke mit einer externen Analyse des
Weiterbildungsbedarfs schlieBen zu kén-
nen. Hierbei Gibersieht man jedoch die sub-
Jektive Entscheidungsabhingigkeit offener
Zielfindungsprozesse. Der erwiinschte ,.Zu-
stand Bx* ist nicht eindeutig bestimmbar,
andererseits aber auch nicht véllig kontin-
gent: er ldBtsich vielmehrals umgrenzbaren
Vidglichkeitsraum konzipieren, zu dem
durchpédagogische Arrangements Zugangs-
wege erschlossen werden. Typische Folge-
probleme externer Zielvorgaben, wie etwa,
dafl nach einer erfolgreichen beruflichen
Umschulung fiir den Teilnehmer trotz gro-
Ber Lernanstrengungen die Chancenaufdem
Arbeitsmarkt eher schlechter als besser ge-
wordensind, geheninder Regel nichtdarauf
zurtick, daB der Sollzustand B unzureichend
bestimmt wurde. Meist liegt vielmehr eine
prinzipielie Fehleinschitzung in bezug auf

die Struktur der Veranderung vor. Grund-

séitzlich ist hierbei entscheidend, daf der
.Zustand B* im zweiten Modell zwar nicht
prinzipiell unerkennbar, aber einer objekti-
vierenden, allgemeingiiltigen Bestimmung
unzuginglichist. Eristnurim Rahmen eines
personlichen Kldrungs- und Entscheidungs-
prozesses durch Eigenbewegung der Ler-
nenden innerhalb eines subjektabhingigen
Moglichkeitsraums bestimmbar. Lernorga-
nisation bietet hierfir Unterstiitzung im

Umgang mit Neuartigem und Fremdem und
dies z.B. in Situationen des Umbruchs der
Erwerbs- und Arbeitsgesellschaft, bei neu-
artigen Entwicklungen im Zuge des politi-

schenr Zusammenschlusses in Deutschland,’

Erwachsenenbildung als
Suchbewegung gehért
schon seit léingerem zum

professionellen Selbstver-
sténdnis

der europdischen Integration und Globali-
sierung oder bei sozialstrukturellen bzw.
demographischen Verinderungen und ih-
ren Auswirkungen auf Lebenslagen, Le-
benslédufen und Lebensstilen. All dies sind
Beispiele, wo Lernorganisation nicht nach
dem Qualifizierungsmodell einer Konver-
sion von A nach B erfolgen kann, sondern in
denen pidagogische Kontexte selbstgesteu-
erter Suchbewegungen zum Tragen kom-
men miissen. Gerade grobe Fehler bei Qua-
lifizierungsmaBnahmen im Zuge der politi-
schen Vereinigung Deutschlands haben fiir
diesen Unterschied sensibilisiert.

Erwachsenenbildungals Suchbewegung
gehort schon seit langerem zum profes-
sionellen Selbstverstandnis (vgl. Tietgens
1986) und kommt in einer Vielzahl von
erwachsenenpidagogischen Teilkonzep-
tionen zum Ausdruck. Gemeinsam ist die-
sem Verstindnis von Lernorganisation,
daB3 in einem zieloffenen Entwicklungs-
prozef das angestrebte Ergebnis nicht im
Bildungsangebot vorweggenommen wer-

den darf. Und dies zum einen, weil es die
Bildungsanbieter aus ihrer externen Posi-
tion heraus prinzipiell nicht wissen kén-
nen und zum anderen, weil selbst durch
gut gemeinte curriculare Vorgaben die
Lernenden geradezu daran gehindert wer-
den, was als Problembewdltigung cigent-
lich ansteht: ndamlich sich auf die subjekt-
zentrierte Bewegung eines suchenden Kli-
rungsprozesses einzulassen. Qualifizie-
rungsmafinahmenbewirken in diesem Fall
das Gegenteil dessen, was beabsichtigt
ist: sie verhindern Lernen. Dies kann als
strukturelle ,,Wirkungsumkehr bezeich-
net werden.

Trotz aller Offenheit des ,,Zustands B*
geht man im Strukturmodell Il von einer
Entwicklung aus, die letztlich zu neuen
Sicherheiten einer selbstentdeckten Ord-
nungsstruktur fithren kann. Insofern meint
Zieloffenheit nicht Willkiirlichkeiti.S. ei-
nes ,,anything goes®, sondern den Zwang
zur individuellen Entscheidung zwischen
einem UbermaB an Optionen innerhalb
eines komplexen Méglichkeitsraums, in
den die gesellschaftliche Entwicklung die
betroffenen Menschen ,,freigesetzt hat.

Die Organisation von Erwachsenenbil-
dung als ,,Suchbewegung® reagiert hier
aufeine Entwicklung, die von dem Sozio-
logen Peter Gross als ,,Multioptionsge-
sellschaft charakterisiert wurde. (vgl.
Gross 1994) Vorausgesetzt bleibt in die-
sem Modell allerdings die prinzipielle Be- |
stimmbarkeit und konkrete Erreichbar-
keiteines,,gegenseitigen Ufers*, das nach
einer Lernphase des Ubergangs irgend-
wann wieder einmal festen Halt und neue
Orientierungssicherheit bieten kann.
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Eben diese Voraussetzung scheint in
der Transformationsgesellschaft zuneh-
mend weniger selbstverstédndlich zu wer-
den. Problematisch wird es immer dann,
wenn der Ubergang zu einem Zustand B
hin erfolgt, "der sich selbst bereits im
Strukturwandel. befindet oder bei dem
gerade durch bewuBte AneignungVerin-
derungen ausgel6st werden, weil er The-
matisierung eine neue Qualitat erhilt.
Diese zusitzliche Dynamisierung des
Zustands B*im Prozef des Lernens wird

im Modell III der ,reflexiven Transfor-
mation® berlicksichtigt.
Modell Ill:

Reflexive Transformation

Die Veranderungsstruktur unter den Be-
dingungen einer reflexiven Transformation
1Bt sich charakterisieren als Ubergang
von einem weitgehend ungeklarten ,,Zu-
stand A* zu einem prinzipiell unerkenn-
baren offenen ,,Zustand B“. Zustand A
erweist sich als defizitdr, wobei jedoch
keineswegs geklart ist, worin eigentlich
die Mangellage besteht. Sosind Deutungs-
muster aus dem Fortschrittsdenken, wie
-Riickstindigkeit™ oder ,unzeitgemafB*
nicht mehr unbedingt konsensfihig. ,,.Zu-
stand B** hingegen wird dhnlich wie im
Modell II als ,diffuse Zielgerichtetheit*
erlebt, bei dessenendgiiltiger Bestimmung
Jedoch die bereits genannten Schwierig-
keiten auftreten: der Zustand B verdndert
sich allein aufgrund seiner reflexiven K14-

rung und gerdt hierdurch in eine unab-
schlieBbare Transformation.

Der im Modell III rekonstruierte Trans-
formationsprozeB unterliegt daher einer
eigentiimlichen Schrittfolge: Da das Defi-
ziente der Situation A nicht als sicheres
Vorwissen verfligbar ist, beginnt der Ver-
anderungsprozeB bereits mit reflexiven
Bemithungen um Situationsklarung. Aus
den Bemiihungen um eine (persénliche)
Standortbestimmung entwickelt sich
schlieBlich der soziale Méglichkeitsraum,
innerhalbdessen (im Sinne eines Aufbruchs,
Ausbruchs oder Umbruchs) die Suchbewe-
gung in Richtung auf einen erstrebenswer-
ten Zustand B organisierbar wird. Je deut-
licher nun Probleme im Zustand A als er-
ster Schritt einer Selbstvergewisserung
geklart werden kénnen, um so besser las-
sen sie sich als Ausgangspunkt im Sinne
eines,,AbstoB-Effekts nutzen. An diesem
PunktéihneltdieAusgangSlageweitgehend
den Suchbewegungen im Modell II.

Das strukturell Neuartige und Befremd-
liche dieses Transformationsmusters
kommt vor allemin den nachfolgenden
Schritten zum Ausdruck: jedesmal wenn
ein Zustand Bx im Zuge von Suchbewe-
gungen,’ Kldrungsbemiithungen und Ent-
scheidungen erreicht zu sein scheint und
eine Festigung derneuen Ordnung ansteht,
wird die erreichte Ordnung durch neue
Verinderungen in Frage gestellt und ruft
Bedarf nach einer abermaligen Selbstver-
gewisserung und Neuorientierung hervor.

von Dr. Ortfried Schéffer

Geht man den Ursachen dieser Permanenz
des Strukturwandels nach, so wird ein
Muster erkennbar, das A. Giddensals ., refle-
xive Modermne* bezeichnet: die Reflexion
auf den Zustand B macht ihn einerseits
zuganglich, verdndert ihn dadurch aber zu-
gleich: der Prozef} seiner Aneignung 15st
selbsteinen abermaligen Reflexionsbedarf
in bezug auf die ZielgréBe aus. (vgl. Gid-
dens 1996, 52-62)

Mit diesem theoretisch bisher noch un-
zureichend aufgearbeiteten Phanomen wird
man in der Transformationsgeselischaft
zunehmend hiufiger und zwar in allen Le-
bensbereichenkonfrontiert. Andieser Stelle
muf zur [llustration ein Beispiele reichen:

Berufliche Bildung unterstiitzt mit Mag-
nahmen pédagogisch strukturierter Such-
bewegungen solche Menschen, die die
Riickkehr zur Erwerbstitigkeit auf eine
héchst individuelle Weise verfolgen und
hierdurch bisher unbekannte Erwerbsmog-

- lichkeiten entdecken. Je besser dies nun der

arbeitsmarktbezogenen Weiterbildung z. B.
durch individualisierte Bewerbungstrai-
nings oder Existenzgriinderprojekte gelingt.
d.h. je deutlicher bislang unerschlossene
Bereiche der Erwerbstitigkeit allgemein
zugénglich werden, umso geringer werden
letztlich die Chancen beruflicher Weiter-
bildung fiir spitere Angebote und umso
stdrker steigt der Druck auf diejenigen, die
neue Felder bereits fiir sich erschlossen
haben. Berufliche Weiterbildung trégt da-
mit gerade durch ihr Gelingen zur weiteren

A Bx1

unbekannt

Modell II1: Reflexive Transformation

Lernen als permanente Selbstvergewisserung: Selbstreflexive Orientierung

Bx1

Bx2

Bx1

zieloffener Reflexionsprozef
bestimmungsbediirftig permanenter Verinderungen wiederholt bestimmungsbediirftig

Bxn
Bx2

Bxn
Bx2

Bxn

im Prinzip unerkennbar
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Kontextbedingungen gelingender Selbsts teverung

Destabilisierung des Arbeitsmarkts bei und
verschafft sich durch erfolgreiche padago-
gische Arbeit tiefgreifende Anschluf3pro-
bleme fiir spitere Angebote. Der Zustand
Bx wird allein durch das Organisieren sei-
ner Erreichbarkeit in seiner Qualitiit verin-
dert. Strukturell gleicht dies dem Problem-
muster in der Touristikbranche, in der der
Wunsch nach touristisch unberiihrten Feri-
enorten zu ,,Geheimtips* fiihrt, die gerade
die Defizite hervorrufen, denen man zu
entkommen suchte: die als touristisch un-
zerstdrtempfohlenen Reiseziele verindern
sich dadurch, daB sie als Ferienorte er-
schlossen werden.

Lernorganisation im Modell III gerét in
eine unabschlieBbare Iteration permanen-
ter Verdnderungen, an der sie selbst aktiv
mitwirkt und auf die sie wiederum nur
durch Organisation von reflexiver Selbst-
vergewisserung reagieren kann. Erwach-

Lernorganisation hat zum
Widerstand gegeniiber
blinden Beschleunigungs-
mustern zu ermutigen und
beispielsweise Menschen
zu beféhigen, sich einer
zweiten, dritten oder vierten
UmschulungsmaB3nahme
zu verweigern

senenbildung st6Btan dieser Stelle an Para-
doxien ihrer bisheriger Fixierung auf . ge-
sellschaftliche Modernisierung®. Will sie
sich nicht weiterhin der blind verlaufenden
Kette eines durch eigenen Aktivititen ge-
steigerten Anpassungsdrucks reaktiv iiber-
lassen, so wird eine Reflexion auf die zu-
urundeliegende temporale Zwangsstruktur
notwendig: Lernorganisation hat hier pro-
1ktiv Méglichkeiten der Distanzierung von
Jempermanenten Verdnderungsdruck kon-
septionell zu sichern, sie hat zum Wider-
~land gegeniiber blinden Beschleunigungs-
mustern zu ermutigen und beispielsweise
Vlenschen zu befahigen, sich einer zwei-
won, dritten oder vierten Umschulungsmafg-
nahme zu verweigern und sich statt dessen
nitder bedrohlichen Perspektive eines Le-
cens ohne Erwerbsmoglichkeiten konfron-
ativ auseinanderzusetzen. Hierfiir hat Bil-
Jungsorganisation fir Menschen und so-
<iale Gruppierungen in Orientierungs- und
Limbruchsituationen ,,psycho-soziale Mo-
“atorien* bereitzustellen und dadurch zur

gesellschaftlichen Entschleunigung beizu-
tragen. Es geht dabei um Méglichkeiten
der Selbstvergewisserung und der Wieder-
gewinnung von Erlebnisfihigkeit fir die
Gegenwart.

Unterschiedliche Bedeutung

“von Selbststeverung

Das Auftreten zieloffener und selbstver-
stirkender Verinderungsprozesse in der
Transformationsgesellschaft iibteinen deut-
lichen Druck in Richtung auf Ansitze zur
Selbststeuerung aus. Je nach Transforma-
tionsmuster wird in diesem Zusammenhang
ein besonderes Verstindnis von Selbstor-
ganisation und Selbststeuerung des Ler-
nens erkennbar:

im Kontext von Qualifizierungspro-
zessen geht es um Selbstinstruktion

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

bei Suchbewegungen handeltes sich
um selbsigesteuerte Zielfindung

(z.B. Zukunftswerkstatt: Zielfin-
dungsseminare: Lebenslauf- und
Karriereplanung, biographisches
Lernen)

bei reflexiver Transformation wird
die Organisation von Selbstverge-
wisserung erforderlich.

(z.B. Supervision, ‘Qualitﬁtsz{rkel,
kollegiale Praxisberatung, Selbst-
hi[fegruppcn)

Aus dem strukturellen Zwang zu selbst-
gesteuertem Lernen in der Transforma-
tionsgesellschaft, wie er aus der Entwick-
tungslogik des zweiten und dritten Modells
hervorgeht, leitet sich ein Aufgabenver-
stdndnis von Erwachsenenbildung und be-
ruflicher Weiterbildung ab, das nicht mehr
unmittelbar Verantwortung iibernehmen
kann fiir die Lernziele und Inhalte der Teil-
nehmer, sondern das sich als Férderung
von Selbstlernprozessen und als entwick-
lungsbegleitendes Lernen* versteht (vgl.
Schiffter/Weber/Becher | 998). Statt Lern-
organisation ausschlieflich nach der ,,In-
struktionslogik* von Qualifizierungspro-
zessen (,,wie kommt man effizient von A
nach B?) zu arrangieren, geht es zuneh-
mend mehr um ein /nitiieren — Aufbauen —
Ausgestalten und’ Unterstiirzen von Ent-
wicklungsverléufen auf den Ebenen: — In-

von Dr. Ortfried Schéffter

dividuum — Gruppe/Familie - Organisati-
on und regionaler Lebensraume.

Dies verlangt eine deutliche Abkehr von
additiv zusammengestellten Einzelangebo-
ten und ein konzeptionelles Denken in ldn-
gerfristigen, meist offenen und z.T. selbst-
organisierten Entwicklungsprozessen.
Hierfiir sindauch die entsprechenden stiuk-
turellenund finanziellen Netzwerke als neue

" Formen von Weiterbildungsorganisation

aufzubauen. »Marktorientierung* bedeutet
hier iiber Einzelveranstaltungen und Ein-
zeleinrichtungen hinaus lingerfristige An-
gebote einer offenen Entwicklungsbeglei-
tung fiir Einzelpersonen, Gruppen aber auch
fr groBere Lebenszusammenhinge (Ge-
meinwesenarbeit) zu konzipieren und als
vernetzte Veranstaltungsformen attraktiv
zu gestalten.

Zwischenergebnis: Kérung
der gesellschaftlichen Kontext-
bedingungen als Anforderung

Die Probleme, mit denen es Erwachse-
nenbildung in der Transformationsgesell-
schaft zu tun bekommt, lassen sich nun
nicht allein dadurch bewiltigen. daB man
genauer auf neuartige Strukturmuster von
Veranderungsprozessen zu achten und sich
sozusagen auf diese neue Funktionen um-
zustellen hat. Zunéchst ist dies sicher eine
der wichtigen bildungspolitischen Heraus-
forderungen, andenen sich auch Programm-
qualitdt beurteilen 148t. Es wire allerdings

Erwachsenenbi/_du_ng und
berufliche Weiterbildung
kann nicht mehr unmittel-
bar Verantwortung iber-
nehmen fiir die Lernziele
und Inhalte der Teilnehmer

ein Mifverstindnis, wenn der strukturelle
Wandel in der Erwachsenenbildung nurals
linearer Ubergang“ vom Modell 1 {iber
Modell II zu Modell 111 gedeutet wiirde —
wenn also Modell Il nur als ,,ultimative
Innovation” im Wettlauf um Modernitit
aufgegriffen wiirde. Statt dessen ist zu be-
denken, dafi alle drei Transformationsmu-
ster weiterhin nebeneinander wirksam sind
— dafl man also mit einer “Gleichzeitigkeit
von Ungleichzeitigkeit bei den gegenwiir-
tigen gesellschaftlichen Entwicklungen je
nach Handlungskontext zu rechnen hat.
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Kontextbedingungen gelingender Selbststeverung

Grenzen institutionalisierten Lernens
stellen daher nicht allein deshalb eine
bildungspolitische Herausforderung dar,
weil sie zur Erarbeitung innovativer Bil-
dungskonzeptionen fiir neuartige Struk-
turmuster gesellschaftlichen Wandels
zwingen. Voraussetzung fiir das Gelin-
gen von Selbststeuerung in Bildungskon-
texten ist dariiber hinaus die Unterschei-
dungsfihigkeit zwischen den Transfor-
mationsmustern und dem in ihnen je-
weils giiltigen Aufgabenverstindnis von
Erwachsenenbildung. Gegenwiirtig wer-
den Wirksamkeitsgrenzen ganz beson-
ders dort erfahrbar, wo die zugrundelie-

_gende Transformationsstruktur des Ver-
anderungsprozesses nicht beachtet oder
wo die Struktur falsch gedeutet wird.
Solche Fehldeutungen fiihren zu Wir-
kungsverlust bislang erfolgreicher Bil-
dungsangebote oder z.T. sogar zu Wir-
kungsumkehr. Erwachsenenbildung ist in
diesen Fillen nicht mehr lernférderlich,
sondern hindert die Menschen sogar dar-
an, sich mit wichtigen Verdnderungen in
ihrem Leben in lernender Aneignung aus-
einanderzusetzen. Hieraus 146t sich der
wachsende Legitimations- und Vertrau-

-ensverlust institutionalisierten Lernens
erkldren. ,Selbststeuerung™ gerit dann
zur Ideologie oder zur Leerfomel.

Konzeptionelle
Bedeutungskontexte

Die Beschiftigung mit Selbstorganisa-
tion beim Erwachsenenlernen erfolgt bei
nédherer Betrachtung aus recht unterschied-
lichen Interessenstandpunkten. In einem
ersten Uberblick lassen sich vier Bedeu-
tungskontexte in dem vielstimmigen Chor
der Publikationen unterscheiden:

(D ein bildungspoli;ischer Kontext

Hier beschiftigt man sich unter dem
Vorzeichen selbstorganisierten Lernens
damit, ob es wiinschenswert oder gefihr-
lich sei, wenn neo-liberale Ordnungsvor-
stellungen bei der Konzipierung und Or-
ganisation von Weiterbildung stirker zum
Zuge kdmen. Deregulierung, Riickzug des
Staates, Kostensenkung und Kundenori-
entierung werden auf der Ebene didakti-
scher Konzepte diskutiert. Uniibersehbar

setzt sich hier die Debatte um Entinstitu- .

tionalisierung unter 8konomischem Vor-
zeichen. wenn auch mit den bekannten
Argumentationsmustern im pro und con-
tra fort. )

(2) ein pidagogisch — programatischer
Kontext

Selbstorganisiertes Lernen wird norma-
tiv gefaBtund aus deralteuropiischen Dua-
litdt von Autonomie versus Fremdbestim-
mung bewertet. Das ,,Selbst* erscheint hier
als individuelles Subjekt in Auseinander-
setzung mit ,, fremder* padagogischer Ein-
fluBnahme, was schlieBlich in die klassi-
sche Antinomien emanzipatorischer Ein-
wirkung fiihrt. Man gerétin die Paradoxien
einer padagogischen Aufforderung zur
Selbsttatigkeit.

(3)einalltagsgebundener Handlungskon-

text der Bildungspraxis

Hier wird das Konzept selbstorganisier-
ten Lemens als Produktbezeichnung be-
nutzt, das unterschiedliche didaktische
Ansitze zu verkniipfen vermag und mit
dem sich pddagogische Qualitét im Ange-
botsprofil unter Marketinggesichtspunkten
profilieren aft. Der Diskurs reagiert auf
offenkundige Wirksamkeitsgrenzen insti-
tutionalisierten Lerens nach dem Instruk-

Es geht in diesem Zusam-
menhang um die Verstéin-
digung iber das jeweilige
Leitbild pédagogischen
Handelns - also um die
Kléirung von Bildern, die
dadurch handlungsleitend
sind, weil sie iibereinstim-
mende Erwartungsstrukfu-
ren erméglichen

tionsparadigma, das nicht mehr auf der
Hohe derheutigen Lerntechnologie ist. Man
bemiiht sich mit Konzepten selbstorgani-
sierten und selbstgesteuerten Lernens um
eine bessere Qualitit und hohere Wirksam-
keit professionellen pidagogischen Han-
delns.

(4) ein paradigmatisch ausgerichteter
Theoriekontext

Padagogische Einwirkung wird unter ei-
ner interdisziplindren Fragestellung in den
Deutungskontextvon Selbstorganisationals
selbstreferentielle Struktur gestelit. Das
.»Selbst selbstorganisierten Lernens erhilt
in diesem erkenntnistheoretisch angeleg-
ten Diskurs eine Scharnierfunktion zwi-
schen Autonomie und Heteronomie und
liberwindet paradigmatisch die bisher vor-
herrschende duale Problemdefiniton. Pid-
agogisches Handeln wird in der meist sy-

von Dr. Ortfried Schéffrer

stemtheoretisch -inspirierten Argumenta-
tion selbst zum Bestandteil selbstreferenti-
eller Organisation.

Gelingende Selbststeuerung setzt daher
zundchst einmal die Klarung des konzep-
tionellen Bedeutungskontextes voraus, aus
dem sie ihr Verstindnis von Erfolg und
MiBerfolg bezicht. Es geht in diesem Zu-
sammenhang um die Verstdndigung iiber
dasjeweilige Leitbild pidagogischen Han-
delns — also um die Kldrung von Bildern,
die dadurch handlungsleitend sind, weil sie
libereinstimmende Erwartungsstrukturen
ermdglichen. Fir eine derartige Verstindi-
gung wird vorgeschlagen, Selbststeuerung
in den Kon-Text eines mehrstufigen be-
grifflichen Rahmens zu stellen, in dem sich
Unterscheidungsméglichkeiten zu Konzep-
ten der Selbstbestimmung und Selbstorga-
nisation gewinnen lassen.

Begriffsabgrenzungen:
(1) Selbstbestimmung:

Kontextbedingung: Autonomie zur Ent-
scheidung zwischen externer und interner
Einflufnahme

Voraussetzung: Verfligbarkeit iiber ge-
sellschaftliche Optionen als Méglichkeits-
raum

(2) Selbstorganisation:

Kontextbedingung: Spielrditime bei der
Gestalning von organisatorischen Rahmen-
dingungen

(Person, Zeit, Ort, Therna, Medien)

Voraussetzung: Verfugbarkeit iiber Ge-
staltungselemente innerhalb von Hand-
lungskontexten

(3) Selbststeuerung:

Kontextbedingung: Kontrollierbarkeir
des ProzefSverlaufs

(zeitliche Ségmentierung, Geschwindig-
keitskontrolle, Wiederholbarkeit, Entwick-
lungszeiten)

Voraussetzung: Verfligharkeit iiber Ele-
mente der Verlaufsstruktur

Selbstbestimmung, Selbstorganisation
und Selbststeuerung bezeichnen somit un-
terschiedliche Bedeutungskontexte. von
Riickbeziiglichkeit mit je relativer Autono-
mie. Dies hat beispielsweise zur Konse-
quenz, daB es nicht ungewdhnlich ist, sich
auf der Ebene 1 selbstbestimmt zu ent-
scheiden, daB man in einer fremdorgani-
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sierten (Ebene 2) und Sfremdgesteuerien
Lehrveranstaltung (Ebene 3) teilnchmen
mochte.

Strukturell bietet das Ebenenschema nun
Unterscheidungen, die auf den oben ge-
nannten begrifflichen Kontexten unklar blie-
ben oder auch bewuf3t intransparent gehal-
ten werden: man wird aufmerksam auf spe-
zifische Profile zwischen externen und in-
ternen Entscheidungs-und Gestaltungsmég-
lichkeiten. Dies ist an anderer Stelle noch
genauer auszuarbeiten. In bezug aufdie hier
zukldrendenKontextbedingungenreicht der
Hinweisaus, daBaufunterschiedliche Kom-
binations- und Mischungsverhiltnisse zwi-
schen den drei Ebenen zu achten ist, die sich
praktisch folgenreich fiir den Sinnkontext
von Selbststeuerung auswirken. Selbststeue-
rung steht immer in dem Kon-Text von
Selbstbestimmung und Selbstorganisation,
ist dabei aber als ein eigener ,,Text“ zu
beriicksichtigen. Zwei Extrempositionen
konnen dies verdeutlichen:

Fremdbestimmte Entscheidung zum Ler-
nen in Verbindung mit fremdorganisierten
Lernarrangementsals ein Kon-Text, in dem
velbstgesteuertes Lernen als pidagogische
I'orderung aufgestellt und kontexturell
(fremdbestimmt) durchgesetzt wird. Dies
it eine Konstellation, wie sie vor allem in
betrieblichen oder arbeitsmarktpolitischen
Handlungsfeldern anzutreffen sind. (vgl.
als Beispiel Deitering 1995)

Selbstbestinmte Entscheidung zum Ler-
nen in Verbindung mit se/bstorganisierten
Lemanrrangements, die den Teilnehmern
cin hohes MaB an Fremdsteuerung zumu-
ten. Dies ist eine Konstellation, die man
(paradoxerweise?) bei selbstorganisierten
Lernbewegungen im Bereich der Senio-
renbildung, aber auch im Rahmen von
Selbsthilfegruppen feststellen kann.

Fiirdas jeweilige Verstindnis von Selbst-
steuerung von Lemprozessen ist daher von
cntscheidender Bedeutung, in welchem
strukturellen Zusammenhang sie mit den
ubergeordneten Kontexten von Selbstor-
gunisation und Selbstbestimmung stehen.
Als zusétzlichen Gesichtspunkt gilt zu be-
achten, welche der Ebenen den Ausgangs-
punkt und Energietrdger der rekursiven
Struktur bildet:

[stes die Bemihung um Selbststeuerung
Jdes Lernens, von der die Notwendigkeit zu
mehr Selbstorganisation erkennbar (und
Liurchsetzungsbedﬁrftig) wird?

Odersind es Probleme der Selbstorgani-
sation, aus denen der Wunsch nach Ein-

fluBmoglichkeiten auf deri ProzeBverlauf
hervorgeht?

Grundsitzlich ist festzuhalten, daB jede
der Handlungsebenen nur im Kontext mit
den beiden andern beurteilt werden kann
understin diesem Verkniipfungsverhiltnis
ihr spezifisches Profil herausbildet.

Ge/tungs/(onféxfe des ,Selbst”

Der Begriff der Selbststeuerung findet
moglicherweise auch deshalb weitgehen-
de spontane Zustimmung, weil in ihm
offen bleibt, was eigentlich mit ,,Selbst*
gemeint wird. Vielfach wird naiv unter-
stellt, damit sei der einzelne Mensch oder
eine individuelle Person im Blick, wobei
auchin diesem Fall unklarbleibt, wer oder
was dabei das ,,Selbst* eines Menschen
ist, auf das sich das freie Individuum refle-
xiv riickzubeziehen vermag. Schaut man
sich die unterschiedlichen konzeptionel-
len Entwiirfe an, so zeigt sich, daB das
»Selbst™ der riickbeziiglichen Lernstruk-
tur keineswegs ,,das selbe* meint, sondern
sich aus spezifischen Geltungskontexten
heraus erklart, in denen Lernen einen je-
weils besonderen Sinn erhilt. In der er-
wachsenenpadagogischen Diskussion
wird vor allem die Rezeptionsliicke in
bezugaufkulturanthropologische und eth-
nomethodologische Konzeptionen des
»Selbst schmerzlich spiirbar. Noch nicht
zugénglich ist das ,,Selbst* im Sinne einer
intermedidren ,,Ordnung im Zwielicht”
(Waldenfels), in der auch ein Pédagoge
.selber* integraler Bestandteil einer iiber-
individuellen Struktur ist, die da reflexi-
ve Mechanismen® (Schiffter 1984) aus-
bildet.

Auf praktische Probleme der Bildungs-
arbeit zuriickgefiihrt verlangt dies, daf bei
der Frage gelingender Selbststeuerung der
pragmatische Geltungsbereich des
»Selbst” zu kldren ist. Es ist schlieBlich
keineswegs gleichiiltig, ob sich Selbst-
steuerung von Prozessen auf den einzel-
nen Menschen als , autonomes Subjekt,
auf seine Familie, an déren Selbststeue-
rung er (oder sie) sich als »Angehoriger*
mitvollziehend beteiligt, auf eine Interes-
sengruppe, deren Selbststeuerung man sich
als Mitglied engagiert unterwirft oder auf

die Organisation oder Institution, deren

Selbststeuerungsmechanismen gegen die
eigenen persénlichen [nteressen gerichtet
sind, die aber dennoch loyal als ,soziale
Kosten* mitgetragen werden miissen.

von Dr. Ortfried Schiéiffter

Organisations-
entwicklung als
Kontext geﬁngender
Selbststeverung -

Wenn Selbststeuerung nicht zu einem
Instrument institutionalisierter Fremdbe-
stimmung geraten soll, muf} es auf die
wEntwicklung des Selbst* gerichtet sein.
Hierbei hingt es entschieden davon ab,
welchem Transformationsmuster die Ver-
dnderung unterworfen ist und auf welche

‘Dimension des Selbst sich der Steuerungs-

anspruch bezieht. Wenn Entwicklung im
Sinne des Modells I nur die Qualifizierung
fir eine bessere Bewiltigung von extern
vorgegebenen Aufgaben voraussetzt, stellt
sich die Frage nach'der Legitimation von
Selbststeuerung. Wird dabei erkennbar, daf
Selbstinstruktion schlicht nur effizienter,
d.h. im Aufwand kostengiinstiger ist, so
kann die Forderung nach Selbstorganisa-
tion Widerstinde hervorrufen. Selbststeue-
rung steht daher immer in der Ambivalenz
zwischen externer Forderung und entwick-
lungsbezogener Férderung.

Aus einer berufsethischen Begriindung
von Erwachsenenpddagogik heraus 1Bt sich
die Anforderung begriinden, daB Selbst-
steuerung in einen komplementdr ergin-
zenden Zusammenhang mit Selbstorgani-
sationund Selbstbestimmung zu stellen ist.
Selbststeuerung — gerade wenn sie zunéchst
fremdorganisiert und z.T. sogar fremdbe-
stimmt als Anforderung in pidagogische
Arrangements eingefiihrt werden — ist nur
dann entwicklungsférderlich, wenn damit
zusdtzliche Moglichkeiten der Selbstorga-
nisation und Selbstbestimmung erschlos-
sen werden kénnen. Entwicklungsbeglei-
tung meint daher, in einem ersten Schritt
die jeweils vorhandenen Gestaltungsspiel-
raume zu erkennen und zu nutzen, um
daran anschlieBend die organisatorischen
Rahmenbedingungen nach und nach zu

- erweitern.

In Konzepten einer entwicklungsbeglei-
tenden Pidagogik stehen daher Ansitze
der Selbststeuerung und die Gestaltung der
organisatorischen Rahmenbedingungen in
einem wechselseitigen Zusammenhang.
Ausgangspunkt ist die methodische Férde-
rung von Prozessen der Selbstreflexion und
Selbststeuerung, Folgeschritte werden im
Sinne von Ansitzen zur Organisationent-
wicklung iiberall dort erkennbar und als
Gestaltungselemente greifbar, wo bestimm-
te Rahmenbedingungen als Hindernis fiir
Prozesse der Selbststuerung wirken.
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Kontextbedingungen gelingender Selbststeuerung

Lernberatung wurde zunehmend zu einer
pddagogischen Grundorientierung und
steuerte in alle Bereiche der Lern-/Lehr-
planung und ihrer Gestaltung hinein. Mit
ihren Intentionen und Zielen war sie kein
von Anfang an vom Gesamtteam getra-
genes Bildungskonzept. Die weitreichen-

den Konsequenzen verinderter Erwar- ' Moller, U. /Hesselbarth, U.

N

Y
tungen an eine pidagogische Grundori- | [{=mms i ?5"‘”’“"“ A et o oD
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MaBnahmen. Péidagogische Personal- und ; __j é:‘nsel?rtlelgluﬂ"ur furdie Pﬂ lege als + Chanoezu sehen, machtdas Buch zu

Organisationsentwicklung wurde erfor-
derlich, um die Wirkungen und Wechsel-
wirkungen der Lernberatungskonzepti-
on auforganisatorischer, curricularer und
personaler Ebene konstruktiv zu bearbei-
ten. In der Phase konzeptioneller Planun-
gen waren diese nicht konkret antizipier-
bar, erstim Prozef der Umsetzung wurde
sie virulent... Begleitet haben wir diesen
ProzeB durch — soweit es uns mdglich
war — kontinuierliche Angebote der Be-
ratung, Fortbildung und Hospitation und
durch,Orga-Sitzungen‘, in denen wir ver-
suchten, die zu.verindernden Rahmen-
bedingungen in der Tragerorganisation
zu identifizieren und Verdnderungen,
soweit sie machbar waren, vorzuneh-
men.” (a.a.0. S. 66)
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