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Organisationskultur in Weiterbildungseinrichtungen als Lernkultur?

Zur These einer nachholenden Modernisierung vortéffgidungsorganisationen

1. Paradigmenwechsel in der bildungspolitischen Progmamatik: Von

der ,Qualifizierungsoffensive” zur Kompetenzentwickiung”
Berufliche Bildung orientierte sich in den letztgmhrzehnten tberwiegend am Modell der
Qualifizierung. Ausgangspunkt didaktischer Uberlegen bildete hierbei die Beschrei-
bung und Analyse exemplarischer beruflicher Aufgaldér deren erfolgreiche Bewalti-
gung die hierfur erforderlichen Fahigkeiten als [@kationsanforderungen bestimmt
wurden. Der Abgleich zwischen Qualifikationsanfatdeyen und den vorhandenen Kom-
petenzen der Mitarbeiter fuhrte im Rahmen einedBigsbedarfsanalyse zur Identifizie-
rung von ,Qualifikationsdefiziten®, auf deren gdieBearbeitung sich daran anschliel3en-
de Fortbildungscurricula konzentrieren konnten.
Diese berufspadagogische Vorgehensweise, die Wigitauch fir die didaktische Struktur
in der Berufsausbildung charakteristisch ist, adlr als das ,klassische Qualifizierungs-
modell” bezeichnet werden. In den siebziger Jahvarde allerdings in der berufspoliti-
schen Diskussion auf wachsende Probleme des Quadilinsbegriffs aufmerksam ge-
macht, weil er nicht in der Lage war, der betriegidin Dynamik und dem situativen Aus-
deutungsbedarf beruflicher Anforderungen in eineln $eschleunigenden , Transformati-
onsgesellschaft” (Schaffter 2001) gerecht zu werf@eese Einsicht l6ste eine breite Dis-
kussion um sogenannte ,Schlisselqualifikationers, amit denen man eine Antwort auf
die zunehmende Unbestimmbarkeit von Qualifikatiofs@erungen bei betrieblichem
und technologischem Wandel zu finden glaubte. (@gB. als Ausgangsimpuls: Mertens
1974)
Ruckblickend gesehen lasst sich das Konzept ddl{jSselqualifikation” als Versuch ei-

ner Rettung des Qualifizierungsmodells betrachigne Schwache bestand allerdings in



seiner geringen Operationalisierbarkeit fur MaRnamrberuflicher Aus- und Fortbildung,
die in einem sich ausweitenden Spektrum untersktient ,Bindestrichqualifikationen”
auf hohem Abstraktionsniveau zum Ausdruck kam. AMfinitionen folgten der Argu-
mentation, dass es sich bei den Schlisselqualdikat um Berufsanforderungen handele,
die berufsibergreifend und langdauernd wirken wamidbefahigen, mit derzeit noch nicht
bestimmbaren Situationen und Sachverhalten adaégqugehen zu kénnén

Versuche einer inhaltlichen Fullung mit praktisck@msequenz fir die Organisation von
beruflicher Aus- und Weiterbildung fiihrten in dezdel zu einer Liste von Berufsanforde-
rungen auf der abstrakten Ebene von Richtzielfoenuhgen, z. B. Entscheidungsfahig-
keit bei komplexen Situationen oder Ausbau einelydischen und innovativen Problem-
|6sefahigkeit (vgl. dazu exemplarisch Brommer 1993,

Die praktische Folgelosigkeit derartig inhaltsnalgr Zielbestimmungen fur die konkrete
berufspadagogische Planung und Durchfiihrung vorifierungsmafinahmen lasst sich
letztlich als Grund fir das Scheitern des Konzelets Schltisselqualifikation und fur die
Hinwendung des Fachdiskurses zum Kompetenzbegzigibhnen.

Strukturell betrachtet, driickt sich im weiteren Maf des berufspadagogischen Diskurses
eine deutliche Abwendung vom aufgabenzentrierteali@kationsbegriff und eine Hin-
wendung zur Subjektseite der Qualifizierung ausdeka formuliert: die zunehmende Un-
bestimmbarkeit der zu bewaéltigenden Arbeitsaufgabehransformationsprozessen wird
als Leistungsanforderung an die Subjektivitat detaNdeiter Gbertragen und dort als er-
forderliche Kompetenz formuliert. Statt um ,Schigisgialifikation” geht es nun um ,be-
rufliche Handlungsfahigkeit”, die bei hoher Unbestitheit der zu bewaltigenden Ar-
beitsaufgaben zu ,reflexiver Handlungsfahigkeitsgegert werden muss.

Nach Dehnbostel/Meister sind unter Kompetenzen ig@iten, Methoden, Wissen, Ein-
stellungen und Werte zu verstehen, deren ErwenrtwiBkiung und Verwendung sich auf
die gesamte Lebenszeit eines Menschen beziehviiean das Subjekt und seine Befahi-
gung zu eigenverantwortlichem Handeln gebunden.Haenpetenzbegriff umfasst Quali-

! Der Initiator der Diskussion, D. Mertens beispietése, definierte Schlusselqualifikation als ,solche

Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten, welctahthunmittelbaren und begrenzten Bezug zu bestimmte

disparaten praktischen Tatigkeiten erbringen, sondielmehr

a. die Eignung fur eine grofRe Zahl von Positionen Badktionen... und

b. die Eignung fiir die Bewéltigung einer Sequenz woeiét unvorhersehbaren) Anderungen von Anforde-
rungen im Laufe des Lebens.” (Mertens 1974, )



fikationen und nimmt in seinem Subjektbezug elemenbildungstheoretische Ziele und
Inhalte auf.” (Dehnbostel/Meister 2002, S. 11)

Berufliche Handlungskompetenz wird als ,Einheit Méach-, Sozial-, Personal- und Hu-
mankompetenz” definiert und soll ,vom Subjekt, veginen Fahigkeiten und Interessen
aus” bestimmt werden. (ebenda)

Auffallig bei der Ersetzung des Qualifikationsbéfgridurch den Kompetenzbegriff ist.,
dass trotz aller Berufung auf das handelnde Subyekierhin einAul3enstandortler An-
forderung beibehalten wird, und dass hierdurclztedier Bemihungen um Subjektbezug
der Kompetenzbegriff letztlich im herkémmlichen @fileationsbegriff aufgeht. Dieser im
Diskurs noch ungeklarten Problematik entginge niemdangs nur durch das, was Joachim
Ludwig das ,Kompetenzmodell aus der Binnenperspeksubjektiver Lerninteressen und
gesellschaftlicher Handlungsfahigkeit” bezeichréudwig 2002, S. 100ff.) Dies aller-
dings setzte umfassende Neuorientierungen in derf&®axis voraus.

Der Wechsel der bildungspolitischen Programmatigtéobisher weitgehend der skizzier-
ten Umorientierung vom Qualifikationsmodell zum Koatenzmodell. Missverstéandlich-
erweise wurde er vielfach als Ubergang ,von der té/bildung zur Kompetenzentwick-
lung“ etikettiert, obwohl es sich in beiden Fallam didaktische Varianten beruflicher
Weiterbildung handelt. In Bezug auf die zweite unadiartige didaktische Variante bleibt
in der gegenwartigen Diskussion allerdings nochtgediend unentschieden, ob die bil-
dungspolitische Programmatik bei der Kompetenzekiwng die Perspektive des Aul3en-
standpunkts oder die lernerzentrierte Subjektp&tsme Ubernimmt. Beides hatte aller-
dings auch weitreichende Konsequenzen fur das t8etsgandnis und fur die didaktische
Organisation von beruflicher Aus- und WeiterbilduAds institutionelle Herausforderung
stellt sich die Frage, wie sie von dem in der Tiamsationsgesellschaft obsolet geworde-
nen Qualifikationsmodell (vgl. Schaffter 2002, laK) auf das Konzept der Kompetenz-
entwicklung umgestellt werden kénnen. Es stellh siadem die Frage, wie Einrichtungen
beruflicher Weiterbildung tUberhaupt auf diese Uithstg in Richtung auf eine lernpro-
zessbegleitende Unterstitzung tatigkeitsgebundé&mewicklungsvorhaben didaktisch-
organisatorisch vorbereitet sind. Hierbei wird @hnallein um einen Wechsel von einer
Uberholten Organisationsform zu einer neuen, zuktétfigen Form gehen, sondern um
grundsétzliche Innovationen in ihrer Dienstleistsibggiehung zur beruflichen Alltagspra-

Xis.



Padagogische Organisation zur Unterstlitzung undeffdéng von Kompetenzentwicklung
in der beruflichen Bildung wird letztlich in zweidglichen Varianten auszugestalten sein:
1. als padagogisch strukturierende Unterstitzung edzeuntrierter Entwicklungsvorha-
ben zur Kompetenzentwicklung als zielgenerieren8achbewegung (,selfdirected
learning project of adults®) in von ihnen defineEmtArbeitskontexten (Konzepte pada-
gogischer Entwicklungsbegleitung zur arbeitsplatoigenen Innovation aus der Sicht
der Akteure)
2. durch Aufbau lernférderlicher Arbeitsorganisatiom betrieblichen Alltag (Organisati-
onsmodelle der Mitgestaltung und Partizipation nhéitsprozessen)
Beide Strategien werden in der gegenwartigen bddpalitischen Programmatik als pada-
gogische Forderung einbetrieblichen Organisationskultur als Lernkultkonzipiert. Bei-
de Sichtweisen stehen in deutlichem Kontrast zu ldgkommlichen und gewohnten
Auffassung, berufliche Weiterbildung durch qualdilonszentrierte Curricula zu organi-
sieren und die Aufgabe von Einrichtungen beruflich&eiterbildung auf deren Konzipie-
rung, Bereitstellung und externe Durchfiihrung zscheanken. Dies unterschlagt, dass das
didaktische Modell einer an hinreichend definierfarfgaben orientierten Qualifizierung
im Zuge betrieblicher und gesamtgesellschaftliddedernisierungsprozesse zunehmend
an Wirksamkeit verliert. Weiterbildungsorganisatibat hier in der Tat einen Struktur-
wandel nachholender Modernisierung parallel zuridgichen Organisation ko-evolutiv
mit zu vollziehen.
Schaut man jedoch auf die Praxis einer noch tbgemégen Zahl von Institutionalformen
beruflicher Weiterbildung, so scheint dem Bildungsimgement die Grenzen des Qualifi-
kationsmodells in Transformationsprozessen und ddeni\Wirkungsverlust der curricula-
ren Strukturierung beruflicher Weiterbildung nocbi in allen Konsequenzen bewusst zu
sein, obwohl sie eine symptomatische Schwachungdanf ,,Anbietermarkt” sehr wohl
bemerken, ihn aber noch nicht mit dem beschrieb&sadigmenwechsel in Verbindung
bringen.
Im Rahmen des Programms ,Lernkultur: Kompetenzesitiyng“ wurde daher ein Teil-
projekt unter dem Titel ,Lernen in Weiterbildungsechtungen” (LIWE) aufgelegt. Es
verfolgt das Ziel, in Einrichtungen beruflicher W&bildung durch so genannte ,Innovati-
onsberater” klaren zu helfen, inwieweit Weiterbiidgansatze, die dem Paradigma des



Qualifikationsmodells folgen, tatsachlich und engain nachweisbar an Wirksamkeit ver-
lieren und sich daher aus eigener Sicht nicht ralshzukunftsfahig erweisen.

In einem ersten Zugang des Beratungsprozesseggidgher noch nicht um die Entwick-
lung konkreter Konzepte padagogischer ForderungRrozessen der Kompetenzentwick-
lung durch geeignete Institutionalformen beruflickiéeiterbildung, sondern um die refle-
xive Standortbestimmung der Einrichtungen angesiemer veranderten bildungspoliti-
schen Programmatik (einschlie3lich der Forderpjaxssundsatzlich betrachtet wird es
zukinftig um die Frage gehen, wie der paradigmiagid®/andel vom Qualifikationsmodell
zu Prozessen der Kompetenzentwicklung, wie er imBaeufspraxis steigende Bedeutung
zu erlangen scheint und als neue Lernkultur thesieatiwird, nun auch im Selbstverstand-
nis und Dienstleistungsprofil der Weiterbildungseinrichtemginnovativ nachvollzogen
werden kann.

Acht unterschiedliche Weiterbildungseinrichtungdig sich in Prozessen der Organisati-
onsentwicklung befinden, wurden im Rahmen der Zikde Programms ,Lernkultur Kom-
petenzentwicklung” von so genannten Innovationgbenabei selbst gewéhlten Vorhaben
zur Strukturentwicklung unterstitzt. Das Neuartdgr betreuten Organisationsentwick-
lung bestand darin, dass die Berater sich nichte-sanst tblich — auf bilaterale Arbeits-
beziehungen zu ,ihren* Einrichtungen beschréanksemdern das Konzept der Kompetenz-
entwicklung im Rahmen einer weitgehend selbst \‘terarieten Arbeitsgruppe exempla-
risch zu realisieren versuchten. Hierbei wurdenvsie der wissenschatftlichen Begleitung
konzeptionell begleitet und ihnen hierbei Uber gimterstitzungssystem* padagogische
Reflexionsrdume zur Verfigung gestellt. In der Buwndes Beratungsprogramms fir Ein-
richtungen beruflicher Weiterbildung nahm das Vedprojekt somit auf der Ebene zwi-
schen Innovationsberatern und Weiterbildungseituingen bereits Konzepte padagogi-
scher Unterstlitzung von Prozessen der Kompetenmdhivwg in Selbstanwendung bei-
spielhaft vorweg, wie sie von den Weiterbildungselitungen als Dienstleistung im
Rahmen beruflicher Weiterbildung in Zukunft aufahrjeweiligen Praxisfall auszugestal-
ten sein wird.

In diesem reflexiven Arbeitszusammenhang zwischezitétbildungseinrichtungen — In-
novationsberatern und den Teams der wissensclhaftliBegleitung — schalten sich bisher
zwei Problemkreise heraus, die fir die gemeinsamoeiAund den Entwicklungsverlauf



von grundlegender Bedeutung und zudem fur erveadhgpédagogische Organisations-

forschung von Relevanz sind:

1. Einerseits die Frage, inwieweit sich Einrichtundearuflicher Weiterbildung gegen-
wartig im Prozess einer ,nachholenden Modernisigiuefinden — d. h. welche pro-
grammatische Bedeutung der Begriff des ,Innovatenaters” fir die Ziele und Ver-
fahren der Entwicklungsvorhaben in den Weiterbilgheinrichtungen hat.

2. Andererseits das Verhaltnis zwischen Weiterbildonganisation und Lernkultur: Or-
ganisationsentwicklung in Weiterbildungseinrichtangverlangt ein hinreichend aus-
differenziertes Verstandnis von padagogischer Osgéion, das uUber eine formalorga-
nisatorische Kategorie der Aufbau- und Ablauforgation hinausreicht.

Beide Fragestellungen waren Themen der SelbstldammBeratungsprozess zwischen

wissenschatftlicher Begleitung und den Arbeitsgrumpger Innovationsberater und sollen

im Folgenden in ihren wichtigsten Aspekten nachmémrest werden.

2. Innovation als nachholende Entwicklung?

Reflexive Lernkultur als Institutionalisierung von Innovationsfahigkeit

Die Mehrzahl der Einzelvorhaben in den beteiligE8nrichtungen beruflicher Weiterbil-
dung sahen zwar spezifische Entwicklungen vorudier Begleitung der Innovationsbera-
ter geklart und in ihrem Verlauf unterstitzt wurdelennoch blieb die Bedeutung kla-
rungsbedurftig, was im einzelnen unter ,Entwicklungrstanden werden kann. Dies ist
Uber den Einzelfall hinaus von weitergehender Badey weil die Entwicklungsdimensi-
on des Handelns als Kompetenz bzw. Prozessoriengeals Handlungskompetenz als
wesentliche Aspekte einer neuen Lernkultur gelténnien, die im Programm geftrdert
werden.

Zunachst lasst sich eine formale Begriffsklarung yBntwicklung” als Ausgangspunkt
voranstellen: ,Entwicklung (>Auswicklung<, >Ausemderhervorgehen<), eine Aufein-
anderfolge verschiedener Formen oder Zustandesichievon der blo3en Verdnderung da-
durch unterscheidet, dass die spateren aus deerérimit einer inneren Notwendigkeit
hervorgehen und dass ihre Abfolge ethe@chgehendeRichtung einhalt...” (Brockhaus
Enzyklopadie Bd. 5, S. 572 Stichwort Entwicklungiedbaden 1968)

Bezogen auf eine Weiterbildungseinrichtung lasst siaher feststellen, dass im Blick zu-

rick immer eine Fulle einzelner Veranderungen feliit&r wird, deren Bedeutung sich je-



doch erst erschliel3t, wenn digelzahl von Einzelveranderungen in einen zeiticKen-

text der Abfolge- also in einen Entwicklungszusammenhang — gesteliden kann. Jede

Aussage Uber die ,Entwicklung” einer Organisatishdaher eindeutung tUber Zusam-

menhangewischen vergangenen Zustanden, gegenwartigemifenéangen und zukunfti-

gen Mdoglichkeiten:

Schaut man sich an, welche Entwicklungslogik uméditswerden kann, so stehen zur

Auswahl:

- Die Entfaltungals Bewegung des Werdens, die auf ein im funkie@n&ern angeleg-
tes Ziel, auf einen intendierten Endpunkt hinfuhrt;

- dasVergeherals Bewegung des Niedergangs, des Ablosens undetkssts;

- die Transformationals eine inhaltlich offene Bewegung, die von eineestimmten
Punkt zum né&chsten, jeweils erst vom vorhergehebhdstimmten Veranderungsschritt
fuhrt.

Welche Entwicklungslogik einer Weiterbildungsorgation und der Vielfalt taglicher

Einzelveranderungen unterlegt wird, ist einerseine interpretative Deutung, andererseits

aber auch Bestandteil strategischer Einflussnakimie, Ausdruck von praktischer Organi-

sationspolitik. Praktisch folgenreiche Aussagenrith@wicklungszusammenhange lassen
sich nur unzureichend aus der pragmatischen Betmekeit der taglichen Arbeitsablaufe
und ihrer Zwéange trefferentwicklungsdeutungen erfordern statt dessen eilertinzel-
einrichtung Ubergreifenden institutionellen Sinremasnenhang.

Unter dem programmatischen Anspruch als ,Innovatienater” im Programm ,Lernkul-

tur Kompetenzentwicklung” tatig zu sein, geht es @nganisationsentwicklung in Rich-

tung auf einereflexive Organisationskulturdie Lernen in Transformationsprozessen zu
unterstitzen und zu foérdern vermag. Vor dem Himterd der berufspadagogischen Dis-
kussion, wonach sich in Arbeitszusammenhéngen dieer vom ,klassischen Qualifizie-
rungsmodell” in Richtung auf das Modell der subyekitrierten Kompetenzentwicklung
durchzusetzen beginnt, impliziert Innovation fur itildungseinrichtungen bereits die

Frage ihrer Zukunftssicherung: Innovation in Riciguauf padagogische Dienstleistung

steht somit im Kontext einer ,nachholenden Modeenishg”. Die Entwicklung einer neu-

en Lernkultur als Organisationskultur in Weiterbihdjseinrichtungen hat die zukunftige

Funktionsfahigkeit beruflicher Weiterbildung zu gdwleisten und folgt dabei externen



(bildungsprogrammatischen) Anforderungen. Dies dexr Grund, weshalb die vom Pro-
gramm finanzierten Organisationsentwickler die Bgz®ung ,Innovationsberater” tragen.
Die Bezeichnung Innovationsberater ist dariiberusrein Signal fir ein neues Verstand-
nis von padagogischer Organisationsberatung. Diéggrdgramm LIWE realisiert in ihrem
Selbstanspruch bereits eine Variante von reflexdieenkultur, wie sie als Zieldimension
fur die strukturelle Suchbewegung innerhalb der té&/bildungseinrichtung programma-
tisch vorgesehen ist. Mit einer Organisationskudtigr(reflexiver) Lernkultur wird letztlich
die ,Institutionalisierung von Innovation* zum Pragnm erhoben. Dies hat weitreichende
Konsequenzen fur die gemeinsame Entwicklung ei@esgogischen Verstandnisses von
Organisation, wie es im nachsten Abschnitt nachigkmet wird.

3. Dimensionen eines reflexiven Organisationsverstanisses

Die Profilierung eines padagogischen Organisationggriffs im Verlauf des Verbund-
projekts

Konzepte der Organisationskultur, der Organisagatwicklung und an sie anschliel3ende
Methoden und Verfahren der Organisationsberatusgglasich nur hinreichend praktizie-
ren, wenn ihre Hintergrundstheorien in Bezug daeaydiiziert werden, was unter ,pada-
gogischer Organisation” verstanden werden solln@sétzlich gesehen lassen sich hierbei

engere und umfassendere Konzeptionen unterschéidgnSchaffter 1994; Kieser 2002)

(1) die vor-organisationale, handlungstheoretis€hmension:

Tatigkeiten padagogischen Organisierens als soRa#ktiken

Auf einer handlungstheoretischen Ebene umfasstpddagogische Organisationsbegriff
die vielfaltigen Tatigkeiten des Organisierens ‘@mnprozessen. Hierbei sollte man sich
vor Augen halten, dass organisiertes Lernen vonaElmsenen keineswegs immer auch
veranstaltetes Lernen ist. Der sicherlich groR3ti dre individuellem, aber auch an grup-

pengebundenem Lernen im Lebenslauf wird in dasagdlieben verschrankt beilaufig be-
werkstelligt. Die Bildung Erwachsener als ein zurgioczon padagogischer Tatigkeit unab-
hangiger Prozess der Verarbeitung gesellschaftliéiméorderungen und der produktiven

Aneignung von Neuem und Fremdem verlauft daheramgnahmsweise fremdorganisiert.
Der Auftritt der Lehrenden als Lernorganisatorendiidere wird vielmehr immer dann als
zusatzliche Rolle erforderlich, wenn es fir dieresrden zeitbkonomisch, fachlich oder

sozial zu aufwendig, zu Uberfordernd oder zu umddifyend wird, ihre Lernprozesse



selbst in die Hand zu nehmen und, wie man so ssh{t ,es sich selbst beizubringen®.
Bei der Selbstklarung von professioneller Erwachabiidung gilt es daher, sich die Teil-
nehmervoraussetzungen bewusst zu machen, die ieigenen Angeboten jeweils mitge-
dacht werden. Es geht hierbei um Aktivitaten undrigetenzen auf der Aneignungsseite
von Erwachsenenbildung, die eine entscheidendeugsedzung dafir sind, ob und auf
welche Weise Bildungsmaoglichkeiten Uberhaupt alsvent wahrgenommen, fiir spezifi-
sche Lerninteressen ausgewahlt und schliel3lich pradtiisch als Lernanlass genuizr-
den konnen. Prinzipien wie TeilnehmerorientierurtgroAnschlusslernen stellen daher
keine normativen Uberhohungen der Bildungspraxis siendern sind realistischer Aus-
druck dafur, dass professionelle Organisationsforamezanstalteten Lernens einen abgelei-
teten, sekundaren Charakter haben. Sie erfullen Rienstleistung flr zunachst autonome
Lernbewegungen in alltdglichen Lebenszusammenhargesh vor und nach veranstalte-
tem Lernen wird ,selbst organisiert” weitergeleumd dies umso erfolgreicher, je besser
beide Lernstrukturen aufeinander bezogen werdemeéninsofern sind die Selbstlern-
strukturen der Teilnehmer nicht nur wichtige Vorsetgungen, sondern enthalten auch
entscheidende Wirksamkeitschancen fur weiteres Wuasslernen in Alltagssituationen.
Die Betonung desubsididren Funktioweranstalteten Lernens bedeutet jedoch nicht, dass
auf bewusste und entschiedene pédagogische Imahtéd bei den Bildungsanbietern
verzichtet werden sollte. Subsidiar meint vielmatass padagogisch organisierende Ta-
tigkeiten einem unterstitzenden Gegpéaslagogischer Dienstleisturfglgen, der vorhan-
dene Aktivitaten bei den Lernenden bereits voraassaeerschliel3ereinen bereits gege-
benen Bedarf, sigreifen lernrelevante Interesseuf, sie konfrontieredefizitare Zustande
mit normativen Deutungsangeboten, k@rigieren fehlerhaftes mit regelgerechtem Ver-
halten, und sischlieRemeues, unbekanntes WissanVertrautes an.

In der handlungstheoretischen Dimension von Orgdioissentwicklung und von Lernkul-
tur steht der Leistungsvorteil von Organisation ailse Einzeltatigkeiten Ubergreifende
Struktur noch nicht im Vordergrund, sondern prirdar Aspekt der personalen Kompe-
tenzentwicklung bei den einzelnen Organisationdiedgrn. Von Bedeutung fir eine vor-
organisationale Handlungsperspektive ist jedochs @s nicht nur um Kompetenzentwick-
lung der padagogischen Mitarbeiterinnen in Bezugladaktische Planung oder Lehrtatig-
keit geht, sondern auch um ,Teilnahmekompetenz“Naizern und Nutzergruppen im
Sinne von Lernkultur als ,shared practice”. (Werld@88; Reckwitz 2003)



(2) die sozio-technische Dimension von Organisation

Weiterbildungs-Organisation als didaktische Fornalktur auf verschiedenen péadagogi-
schen Entscheidungs- und Gestaltungsebenen

Bei der sozio-technischen Dimensieimes erwachsenenpadagogisch gefassten Organisati-
onsbegriffs geht es um die Aufgabe, die Vielzahifi@&rderlicher organisierender Einzelta-
tigkeiten verlasslich aufeinander zu beziehen uads/en personellen oder situativen Zu-
falligkeiten unabhangig zu machen. Es qilt, siebwetlich ,auf Dauer zu stellen, sie zu
institutionalisieren. Hierdurch bildet sich Gberdpgogische Einzelhandlungen hinaus Er-
wachsenenbildungsorganisation als eine vom Alltag Mitarbeiter wie der Teilnehmer
getrennte Sonderwelt heraus. Sie lasst sich alspanifisches Regelsystemrstehen, das
auf das Herstellen, Aufrechterhalten und Weiterezk@in didaktischer Rahmenbedingun-
gen fur lernforderliche Einzeltatigkeiten spezialis ist und die den spezifischen Leis-
tungsvorteil padagogischer Organisation darsteli.dabei wirksamen Strukturen didakti-
scher Organisation stellen unabhéngig davon, ineilewie von den Mitarbeiter/innen
durchschaut werden, einen Uber berufliche Soztaisarworbenen padagogischen Sinn-
zusammenhang dar, in dem &ul3erst heterogene enfohe Einzeltatigkeiten im prakti-
schen Tun aufeinander bezogen werden kdnnen. Bergghwm das Verstehen didakti-
scher Formalstrukturen miussen daher Uber die ktkrehr-/Lernsituation hinausgehen
und den weiteren Radius padagogischer Entscheitkldgs mit einbeziehen. Die fir eine
derartige ,didaktische Analyse und Planung® entwltdn Struktur- und Ebenenmodelle
lassen erkennen, dass in der Erwachsenenbildumg khargreifende formale Regelungen
bestehen, sondern dass die entsprechenden Entsopedimmer wieder neu auf der Ebe-
ne der Bildungstrager und der Einrichtungen gefaditden. Gleichzeitig ist aber auch auf
der Ebene der Einrichtung der Formalisierungsgradgering ausgepréagt. Das relativ of-
fene Netzwerk didaktischer Entscheidungen in sei@@&sammenspiel zwischen makro-
didaktischen (Programmebene) und mikro-didaktisdiidrene der Einzelveranstaltungen)
Gestaltungsmaoglichkeiten erweist sich als Uberdastipch, aber auch orientierungsarm.
Eine solche Diagnose bleibt in ihrer Bewertung amleint. Was von den Mitarbei-
ter/innen einerseits als padagogischer Gestaltpredssum geschatzt werden kann, wirkt
andererseits auch schnell Gberfordernd. Bei zingeriStrukturierungsleistung wird pada-
gogische Organisation daher ihrer Entlastungsfonktiicht gerecht, denn als Institutiona-

lisierung didaktischer Entscheidungsverlaufe disiet zunachst der Routinisierung, der
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Zeitersparnis und der Ubersichtlichkeit von norsialiten Verfahrensablaufen. Praktisch
zeigt sich dieser Routinisierungsprozess an gegtestiHandlungsmodellen wie Kurssys-
temen, Angebotstypen, Veranstaltungsformen, Zeatusgtionsmustern, Lehrgangscurri-
cula, Arbeitsmappen, Medienpaketen und Ubungsnadini In die Selbstverstandlichkeit
gewohnheitsmalliger Erwartungen abgesunken sind aldr strukturelle Vorentschei-
dungen wie raumliche Binnengliederung, Ausstattung vielfaltige didaktische Arran-
gements.

Probleme bei der Einfuhrung didaktischer Neuerunged Untersuchungen zum Lehr-
/Lernverhalten deuten darauf hin, dass man estitgkonventionell verfestigten Verhalts-
erwartungen zu tun bekommt, nur dass diese vehgieigise gering expliziert und kaum
als rechtliche Normen kommuniziert werden. Es geld@her zur padagogischen Selbst-
vergewisserung in der Erwachsenenbildung, dassdsecNlitarbeiter derartige organisato-
rische Vorstrukturierungen in den jeweiligen Angesipoofilen und im Selbstverstandnis
ihrer Einrichtung bzw. in ihrem Aufgabenbereich lsat machen. Solche Formen von
Praxisforschung kdénnen z. B. im Rahmen einer tinginsbezogenen padagogischen
Fortbildung geschehen, in der durch Explizierunglimiten Wissens das gegenseitige
fachliche Verstandnis und die wechselseitige Zusanarbeit verbessert werden soll. Die
Starkung von ,Relationsbewusstsein“ in Verbindung jdontextwissen* ware ein Bei-
trag zu einer reflexiven, padagogischen Lernkuhuter sozio-technischen Dimension.

Die sozio-technische Funktionalstruktur einer Eihting gibt somit Aufschluss tber di-
daktische Arbeitsteiligkeit und den systematiscdasammenhang unterschiedlicher Ges-
taltungsbereiche erwachsenenpadagogischen Handdin&ategoriales System kann sie
Uber die empirische Realsituation einer Bildungseimung allerdings nur wenig hand-
lungsleitende Erkenntnisse liefern. Stattdessed inider Regel rasch erkennbar, dass jede
Weiterbildungseinrichtung meist mehrere miteinandeKonkurrenz stehende Ziele ver-
folgt. So verliert eine funktionale Analyse didakiner Organisation, die vorwiegend von
den ,Uubergeordneten” Zielbeschreibungen ausgehhedicden Bezug zur profanen Reali-
tat und erschopft sich in Beschreibungen davon,ewie Bildungseinrichtung idealerweise
Lfunktional“ organisiert sein sollte. Hierdurch te¢ eine funktionale Strukturanalyse den
Mitarbeitern oft genug nur wenig motivierende Vetérungsansatze und der Leitung sel-
ten realistische Steuerungsinstrumente. Diese Bngfig wird durch eine systemische

Sicht Uberwunden.
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(3) Weiterbildung als organisiertes soziales System

Sozialitat locker verkoppelter Handlungsmuster

~Jedes System ist dadurch definiert, dass Elem@&pyperationen und Strukturen des Sys-
tems auf Elemente, Operationen und Strukturen gete®s einwirken — wie immer die
Kausalitat beschaffen ist. Dieses Einwirken desté®ys auf das System macht die Ent-
wicklung des Systems unprognostizierbar, so dass mia dem Systemgedanken nicht
Ordnung, sondern ganz im Gegenteil Unvorhersehliagkdgthrt. FUr das Organisations-
phanomen und fur das Managementdenken ist dagiehshaufschlussreicher und wichti-
ger Gedanke, weil man Organisation nur organisikeem, wenn man diese Unvorherseh-
barkeit in Rechnung stellt und nicht etwa gegeradieitet. (Baecker 2001,43)

In Bezug auf eine ,empirische Realanalyse” (Giesek@aktischer Organisation ist es da-
her sicher ergiebiger, statt von normativen Plassolgemata der Formalstruktur von den
alltaglich erfahrbaren Rahmenbedingungen und Ab&iuikturen auszugehen. Von hier
lasst sich auf das zugrunde liegende Aufgabenvelsifi zuriickfragen und die gemein-
same ,Organisationsphilosophie” aufdecken, um d&@gen der weiteren Entwicklung
anschliel3en zu kdnnen. Nur so wird fur die Mitasdaé@nnen erkennbar, worin die beson-
dere Starke und das Uberzeugende Profil ihrer ditiing besteht, das es weiterzuverfol-
gen und auszuarbeiten gilt. Ohne nun ins Gegenieikrfallen und den Mythos eines kre-
ativen Chaos zu beschworen, geht es in der nuregpréchenden Deutung von péadagogi-
scher Organisation darum, veranstaltetes Lernetemiachsenen als ein komplexes sozia-
les Gebilde aufzufassen, in dem ein spezifischea@imenspiel zwischen individuell or-
ganisierenden Tatigkeiten, mehr oder weniger sgyafegelten Teilbereichen und relativ
offen strukturierten didaktischen Handlungsfeldanzutreffen ist. Mit einem liberalen
Verstandnis von Bildungsorganisation als ,lockerkeppeltes soziales System* (Weick
1976; Schaffter 1987) handelt man sich allerdingisem dem Vorteil einer groReren Reali-
tatsndhe auch einen erheblichen Verlust an Traespamd Bestimmbarkeit ein. Was un-
ter einer funktionalen Perspektive noch als obyekegebenheit aufgefasst werden kann,
erweist sich nun als ausdeutungsbedurftig. So kisstam Anmeldesystem einer Weiter-
bildungseinrichtung (Rogge 1984) z. B. zeigen, dasdrotz vordergrindiger Faktizitat
letztlich sehr unterschiedlichen Deutungen untgtjige nach dem ob man es aus der Inte-
ressenlage und Problemsicht des Tréagerverbandskidechtungsleitung, der Abrech-

nungsstelle, der Raumorganisation, einzelner pagsguer Aufgaben- bzw. Fachbereiche
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oder aus der Sicht verschiedener AdressatenbereictieTeilnehmergruppen beurteilt.
Begreift man Weiterbildung als organisiertes s@gabystem, so geht es nicht mehr dar-
um, diese Sichtweisen zu vereinheitlichen und rméreidealen Formalordnung in Uber-
einstimmung zu bringen. Stattdessen geht es urivelasandnis fur die Produktivitat einer
Vielfalt unterschiedlicher, miteinander durchauskionflikt befindlicher Deutungen, dies
allerdings immer auf der Grundlage einer basalexiBereinstimmung. Das Integrative
des sozialen Systems ,Organisation“ besteht vemnaltlarin, dass man wechselseitig mit
anderen als Entscheidungstrager ,rechnet” und Emscheidungen aus eigener Sicht zu
antizipieren versucht.

Diese Sicht hat z. B. Konsequenzen fur das, was umér Zielorientierung versteht. Im
Gegensatz zur Zielbestimmung in sozio-technischegad@sationskonzepten, wo sie an
der Hierarchiespitze ,von der Leitung” getrofferravidie dann ihre Vorgaben mit groRem
Energieverlust ,nach unten“ durchsetzen miussedgfinn einem systemischen Verstand-
nis Prozesse der Zielfindung und -kontrolle gleatig auf mehreren Hierarchieebenen
des institutionalisierten Handelns statt. Die indggogischen Alltag handlungsleitenden
Bildungsziele einer Weiterbildungseinrichtung oéerer Stadtteilinitiative werden daher,
selbst wenn sie sich an gemeinsamen LeitprinzipienKommunalitat, Teilnehmerorien-
tierung, Aktualitat und gesellschaftspolitische &@nz orientieren, weitgehend unabhan-
gig von einander bestimmt: auf der VerbandsebesmeAdR3envertretung der Einrichtung,
der Programmgestaltung, in den verschiedenen Aefgadreichen, der Veranstaltungs-
planung, bei der Teilnehmerwerbung und Kurswahtibegund schlie3lich im interaktio-
nellen Umgang mit den Teilnehmern. Weiterbildung \Warstandnis eines organisierten
sozialen Systems zeichnet sich daher durch redéfiane Zielbestimmungen und durch ei-
nen standigen partikularen Zielwandel innerhalb Veribereichen aus, der zu einer Aus-
weitung maglicher Zielbestimmungen flhrt, insgesaimr nur ausnahmsweise einen ge-
nerellen Kurswechsel durchzusetzen vermag. Didtstrell angelegten Zielkonflikte wer-
den dabei durch die relative Autonomie voneinangietrennter Teilbereiche gemildert
bzw. schlagen aufgrund der lockeren Kopplung kawh das Gesamtsystem durch
(Schaffter 1987).

Die Starke des Konzepts organisierter sozialerédystliegt aber auch darin, dass mit ihm
eine Vielschichtigkeit padagogischer Zusammenhddmsgécksichtigt werden kann. In der

Sozialitdt der Organisation verschranken sich kdighee, psychische, rollenspezifische
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und interaktionelle mit gesellschaftlichen Verhaftanforderungen. Insofern sind organi-
sierte soziale Systeme wichtige Scharnierstelleiscven individuellen und gesellschaftli-
chen Entwicklungsverlaufen; sie sind sozusagenvaumittiung und Sinntransformation
zwischen sozialer Kleinstruktur und Grof3struktugelagt. Dies ist fir das Verstandnis
von Bildungsorganisation von erheblicher Bedeutuig.komplexes, soziales System ver-
flgt padagogische Organisation Uber ein breitessiggan Einwirkungsmaoglichkeiten:
sie Uberformtkdrperliche Selbstdarstellungsmuster, kanalisipstychischeReaktionswei-
sen, pragMentalitatsstrukturenbahnt oder hemnaffektiveAusdrucksformen, strukturiert
soziale Interaktionund prozessiert die Dynamik vd@ruppenund Gruppenverbanden.
Lernorganisation, im Lewinschen Sinne als ,Feld tHebkrens und Lernens* (Weinberg
1989) verstanden, ist daher in seiner Komplexit#@esordentlich voraussetzungsvoll. Ein
soziales Feld ist nicht in technischem Sinne wilikt ,herstellbar”, sondern bestimmt
sich aus einem, den unmittelbar Beteiligten kaumclikchaubaren Spannungsgefiige. Da-
her ist es auch von keiner Leitungsposition auseiner Gesamtheit steuerbar, denn auch
das Management ist Teil des sozialen Kraftefeldes somit ebenfalls seinen Strukturen
unterworfen.

Das radikalSystemische dieser Beschreibung zeigt sich schdieBlch darin, dass neben
den Bildungsanbietern auch die Bildungsnutzer gkimalen als integraler Bestandteil
von Lernorganisation gelten kdnnen, wobei sie genadder Differenz ihrer Rollen als
einander komplementar ergdnzende Systemelemergi@ander verwiesen sind.

Wie bereits bei der funktionalstrukturellen Deutungder sozio-technischen Dimension
zeigt sich, dass eine erweiterte Interpretationaehsenenpadagogischer Organisation
zwar Erkenntnisfortschritte gegeniber dem vorherigeetet, ihrerseits aber wiederum
Schwachen und Begrenzungen aufweist. So lasstimdhterdependente Vielschichtigkeit
sozialer Systeme zwar mit hoher Tiefenschérfe &rslam Ende stellt sich aber die Fra-
ge, was eigentlich ihre unubersichtliche Vielfakugert oder zumindest, was ein so fein
gewebtes Netz letztlich zusammenhalt. Integrasbmun in der Tat ein hochaktuelles und
brisantes Problem unserer Gesellschaft insgesamgéhmend aber auch vieler Institutio-
nalformen der Erwachsenenbildung. Daher reichtielst mehr aus, desynergetischen
Kraft sozialer Systeme zu vertrauen und ihr Zusammemwigts gegeben vorauszusetzen.
Nicht zuletzt aus dem Druck nach mehr Wirtschdiitat ist es erklarlich, dass eine

Selbstvergewisserung in Bezug auf die Bindungskréfid die sozialen Steuerungsmog-
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lichkeiten von Erwachsenenbildungsorganisation ednistWie lasst sich ein komplexes
System in seiner Eigenlogik 6konomisch rationeldl wgieichzeitig nach padagogischen
Kriterien leiten? Eine solche Problematik ist nazureichend Uber eine allgemeine Diag-
nose sozialer Systeme bearbeitbar. Sie verlangiral® eine konzeptionelle Erweiterung
des Organisationsverstandnisses, bei der nun xdrsti@ Integrations- und Steuerungs-
leistungen in den Blick kommen mussen. Dies sollnéachsten. Abschnitt anhand des

Konzepts der ,padagogischen Relevanzen folgendgar@ationskultur* geschehen.

(4) Kulturelle Dimension

»Organisationskultur* als produktive Integration voDiversitat getrennter ,communities
of practice”

~Kultur® verstanden als eine universelle Kategdasst sehr unterschiedliche Komponen-
ten zusammen, die in einem spezifischen Sinnzusamang zur Organisation von Erfah-
rung beitragen. Organisation bildet somit den Rahriie Prozesse des ,sense-making”
(Weick 1995). Kultur lasst sich definieren als @nin sich geschlossenes aber Uber ihre
Grenzen als Differenz verweisendes Orientierungssysier Wahrnehmung des Denkens,
Wertens und Handelns. Kultur ist — kurz gesagt plimite Weltdeutung im Sinne einer
common-sense-Struktur. (Vgl. C. Geertz. 1983) |&st sich als ,Rahmen® (Goffman)
auffassen, in dem die ,selben” Daten, Fakten urgkbkmisse eine je spezifische Qualitat
erlangen (Relevanzsystem).

Konzepte der Organisationskultur gehen davon aass ds die als selbstverstandlich emp-
fundenen Sinnzusammenhange, Wertiiberzeugungen namii@ysvorstellungen sind, die
als ,corporate identity” die Basis bilden, auf dehliel3lich das produktive Zusammenspiel
unterschiedlicher Sichtweisen und fachlicher Praoldeschreibungen erklarlich wird.
Hieraus wird andererseits aber auch verstandligshalb Organisationen trotz &hnlicher
Formalstruktur zu verschiedenen Ergebnissen undkuigen gelangen kdnnen (Ou-
chi/Wilkins 1985, 468; Heidenreich/Schmidt 1991)e®lasst sich sowohl auf einer mak-
ro- als auch auf einer mikro-sozialen Ebene bedbkadBleicher 1984).

Einerseits sind Organisationen und ihre Mitglieidemer Bestandteil eines grof3eren kultu-
rellen Zusammenhangs, was notwendigerweise gruewitkg Ubereinstimmungen in den
Formen ihres gemeinsamen Handelns bewirkt. Dasljge/éakro-System gesellschatftli-
cher Normen, Werte und Grundiberzeugungen, wieoesllem im interkulturellen Ver-

gleich erkennbar wird, fihrt dazu, dass gerade kmationale Systeme in euro-
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amerikanischen, lateinamerikanischen, asiatischidsr afrikanischen Kulturkreisen auf
jeweils besondere Weise ,gelebt” werden und hierdau unterschiedlicher Wirkung ge-
langen (Ouchi/Wilkins a. a. 0.).

Aber auch unterhalb der Scheidungen zwischen deflegr Weltkulturen st63t man auf
Differenzen und subkulturelle Besonderheiten, weanum Unterschiede geht zwischen
branchentypischen Organisationsformen (z. B. zveisdBanken, Bauunternehmen, staatli-
chen Verwaltungen oder Bildungsinstitutionen) odef noch tieferen Niveau bei Milieu-
Unterschieden zwischen konkreten Einrichtungen Battieben. Derartige kulturspezifi-
sche Besonderheiten lassen sich als charaktehistiSepflogenheiten, Verhaltensformen,
Rituale, Sprachmuster, gemeinsame Erfahrungen, bgsfiarmen, Kleidungsnormen oder
grundsatzlich als milieuspezifischgdabitus®, d. h. in einer nattrlich empfundenen Ver
korperung des jeweiligen (sub-)kulturellen Milieersahren. Das, was zunachst als zufalli-
ge AuRerlichkeit erscheinen mag, wird als autheht&is Ausdruck einer allgemeinen Zu-
sammengehdorigkeit erfahren und hierdurch zum Urgpeines sich nach auf3en abgren-
zenden ,Wir-Gefuihls”. Dieser Aspekt wurde oben Hisrals systemische Sozialisations-
wirkung in Bezug auf korperliche, mentale, affektivnd gruppendynamische Aspekte ei-
ner organisationsspezifischen Wirklichkeitskonstirk angesprochen.
Definitionsvorschlag: Die basalen Orientierungsnaustin denen sich Organisationen
trotz ihrer funktionalstrukturellen Ahnlichkeit sidikant unterscheiden und denen zufolge
die Mitglieder ihre Umwelt spezifisch wahrnehmem umterpretieren, ihre Erfahrungen
ordnen und an denen sie ihr Verhalten und Handelsriahten, werden in ihrer Gesamt-
heit als Organisationskultur bezeichnet.

~Kultur ist daher nicht als normativer Begriff aLerstehen, sondern als ein deskriptiver
Begriff, der die Art und Weise charakterisiert,dar sich in einem sozialen System eine
bestimmte Wirklichkeitsauffassung durchgesetzt Ratstellt sich daher nicht die Frage,
ob eine Organisation eine Kultur ,hat®, sondern wig ihre spezifische Kultur beschaffen
ist. Die funktionale Bedeutung einer Organisatiaftsk liegt vor allem in ihrer Orientie-
rungsleistung. Wenn sie den Mitgliedern eine ,dicBeschreibung” (Geertz 1983) ihrer
Welt bietet, so beantworten sich wesentliche Fragmmaler Integration wie von selbst
~Wer sind wir? Warum gehdren wir zusammen? Wasewmolir? Wie tun wir es? Wie be-
griunden wir, was wir tun? Wie evaluieren wir, was tun? Wie sieht unsere Umwelt aus,

wie sind die anderen und warum sind sie so?“ (Eb288, 14) Gerade weil diese kogniti-
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ven Strukturierungen nicht diskursiv ausgehandedrden muissen, sondern als eine
Selbstverstandlichkeit des Normalen zu gelten habieten sie in ihrer Gesamtheit einen
als ,naturlich* erlebten Rahmen, in dem sich Wighs von Unwichtigem, Falsches von
Richtigem, aber auch Zugehdriges von Fremdem fsagihderscheiden lasst. Nur derjenige
».gehort dazu®, der die herrschende implizite Theaiber ,das Eigene und das Fremde*
pragmatisch als selbstverstandlich unterstellemkéver andererseits bei derartigen Ein-
schatzungen erst fragen muss, zeigt hierdurchtbedsiss er kein Insider ist.

Die soziale Bindungskraft einer Organisationskulégst sich grundsatzlich anhand ihrer
identitatsstiftenden, orientierenden und handluwgsiden Wirkungen definieren. Da sie
hierdurch die Funktionsweise der Organisation adremeist vorbewussten Ebene impli-
ziten Wissens strukturiert und oft auch erst mdgiitacht, hat sie erheblichen Einfluss auf
die Art der Verhaltenskoordinierung und Systemsiaeoug. In locker verkoppelten sozialen

Systemen koénnen die teilautonomen Bereiche bekamafien nicht befriedigend uber

formelle Regelungen allein koordiniert werden; gigerliegen vielmehr den Selbstrege-
lungsmechanismen einer mehr oder weniger funktiaagquaten (hier: padagogischen
Relevanzen folgenden) Organisationskultur. Kanrsalieine integrative Wirkung entfal-

ten, so braucht die formelle Leitung nur im Ausnahaii die padagogischen Einzeltétig-

keiten der Mitarbeiter durch unmittelbare Anweisemgind tber formelle Verfahren auf

eine gemeinsame Linie zu bringen.

»Organisationskulturen kdnnen somit den Fuhrungsbédenken; sie sind ein Fuhrungs-

substitut.” (Ebers 1988, 21)

In dieser Hinsicht ist die Deutung organisiertezigler Systeme als Organisationskultur
fur Managementkonzepte von hohem Interesse. Nuelidggedoch die Gefahr eines gro-

ben Missverstandnisses, wenn dabei nicht gleidlgzein einer sozio-technisch verkirz-

ten Leitungsphilosophie Abschied genommen wird.a@rgationskulturen lassen sich we-
der willkurlich herstellen, noch von einer besomaheinteressenposition her gradlinig be-
einflussen. Diese Einsicht ist bereits von andefemetzten Strukturen her vertraut und
verlangt daher ein gewandeltes KontrollbewusstgdmAnforderung an das Management
ist damit die Férderung von personlichen Entwicigemadglichkeiten und von gemeinsa-
men Lernprozessen des padagogischen Teams gemanstlegt es nahe, Fihrung im

Kontext von ,Lernkultur” als padagogische Rolle aufhssen.
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(5) die institutionelle Dimension

Orientierung spezifischer Organisationskulturenarsgewdahlten gesellschaftlichen Funk-
tionssystemen als ,Leitinstitutionen®.

So, wie die Erweiterung systemtheoretischer Koreeph Organisation durch die kultu-
relle Dimension diese in einen komplexeren Erklgaamusammenhang zu bringen ver-
mochte und spezifische funktionale Engfihrungernilzerwinden half, so deutet sich ge-
genwartig an, Organisationstheorie mit ihren geskHftlichen Rahmenbedingungen kon-
zeptionell riickzuvermitteln. In den sogenannten-institutionalistischen Anséatzen geht
es daher darum ,to bring society back in®, d. h. jdme Rickkehr der Gesellschaft” in die
Organisationstheorie (Powell/diMaggio 1991; Ortmd®@®7). In einem damit verbunde-
nen Argumentationszusammenhang bemuht sich einel@gische Forschungsrichtung,
Organisationstheorien mit dem Paradigma gesellddagr Differenzierung zu verknip-
fen und hieraus das Verhdltnis zwischen Organisatiod der sie umfassenden Gesell-
schaft genauer zu bestimmen (vgl. Tacke 2001; Hiegk2001). Sie untersucht hierzu die
Beziehungen zwischen gesellschaftlichen Funktistesyen und Organisation. Dies ent-
spricht im erwachsenenpéadagogischen Diskurs derhaltars zwischen ,Institution” und
Weiterbildungseinrichtung (vgl. Schéaffter 2001).

Man kommt bei diesem theoretischen Zugang zu degeldfis, dass Organisationen als
soziale Systeme in keinem deduktiv rekonstruiemaidleitungsverhaltnis zu gesell-
schaftlichen Funktionssystemen wie z. B. WirtsghBfblitik, Wissenschaft, Recht, Bil-
dung, Kultur, Religion, Krankenversorgung oder ateiHilfe stehen, sondern ihnen ge-
genuber weitgehend autonomen Charakter haben unedeaenstandige Entwicklungslo-
gik aufweisen. Umgekehrt argumentiert bedeutet, di@ss jedes Funktionssystem sich
nicht in ihren ,eigenen®, von ihnen abhéngigen @igationen realisiert. Demnach haben
spezifische Organisationen als ,Institutionalforrheime je unterschiedliche Nahe zu ver-
schiedenen Funktionssystemen der Gesellschaft,ekbaber auch vermittelnd zwischen
gegensatzlichen Funktionssystemen eine interme8i&iking einnehmen und hieraus ihre
padagogischen Organisationsziele definieren.

Das Verhéltnis von Organisation und Funktionssysterd daher im Prozess der Instituti-
onalisierung (vgl. Schaffter 2001) in erheblichera® von ,Organisationspolitik“ auf der
Ebene der Institutionalformen und Einrichtungentibest und von Entscheidungen auf

einer organisationalen Ebene beeinflusst. Hielt stieh die theoretische Verbindung zwi-
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schen Organisationsentwicklung und funktionalenidfdgen von Organisationskultur her.
Die Entwicklung einer spezifischen Anlehnungsstiuldn ausgewahlte Funktionssysteme
wird in der je vorherrschenden Organisationskuttadurch zum Ausdruck gebracht, dass
ein Funktionssystem im Sinne einer ,Leitinstitutictum Orientierungsrahmen fir rele-
vante Praktiken und ihnen folgende Normen, Werte Amfgabenverstandnis als professi-

oneller Habitus gelebt wird. (vgl. Reckwitz 2003)
4. Fazit

Entwicklung reflexiver Lernkulturen als ko-evolutiv er Prozess

Die Forderung von Kompetenzentwicklung in beruicshHandlungsfeldern und die ziel-

generierende, reflexive Entwicklungsbegleitung imhRen einer entsprechenden ,Lern
kultur® im Arbeitskontext setzt daher einen Kultamdel in der Weiterbildungseinrichtung
voraus, der in einem ko-evolutiven Zusammenhangdert Werten und Normen ihrer je-
weiligen ,Leitinstitution” im Sinne einer organisanskulturellen Anlehnungsstruktur ge-
sehen werden muss. Mal3nahmen einer subjektzeatriidmpetenzentwicklung (Ludwig
2002) als padagogische Dienstleistung von Einrioip beruflicher Weiterbildung setzen
daher nicht nur die Entwicklung einer neuen Lertkuinnerhalb der Weiterbildungsor-
ganisationen voraus, sondern stellen auch die leweingeschliffene Orientierung an
Funktionssystemen in Frage, die den eingangs kiebemen Paradigmenwechsel noch
nicht mitvollzogen haben oder ihm dezidiert wideh&n. Organisationskulturwandel ist
somit weit mehr, als bislang verstanden wurde, i@mgin integrativer Bestandteil von
umfassenderen institutionellen Zusammenhandenwir aufgrund unserer Projekterfah-
rungen als spezifische ,Institutionalformen bewifer Weiterbildung* mit subkulturellem
Charakter bezeichnen wollen.

Die These einer ,nachholenden Modernisierung” voeité/bildungseinrichtungen er-
scheint in diesem Problemzusammenhang unter eirerannBlickwinkel. Sie stellt sich
nun als ein mehrschichtiges Passungsproblemutistieller Entwicklungsprozesse dar,
das im Verlauf des Beratungsprozesses an vieldierstds Orientierungskonflikt themati-
siert werden musste: Padagogische Organisationséhing bekommt es nicht nur mit
der Entwicklung einer neuen Organisationskulturrefiexiver Lernkultur zu tun, sondern
auch mit der Notwendigkeit zu einer selbstbewussteseinandersetzung mit Normen
und Werten aus Leitinstitutionen wie Okonomie, flgliRecht und Wissenschaft, die den

eingangs beschriebenen Paradigmenwechel selber moleh hinreichend mit vollzogen
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haben und die, solange sie nicht selbst ihren Aasslan eine ,reflexive Moderne® (Gid-
dens) gewonnen haben, als erhebliche Innovationstar im Projektverlauf zum Aus-
druck gelangten. Statt von einer ,nachholenden éfoidierung” der Weiterbildungsorga-
nisation im Rahmen der bildungspolitisch motiviarerogrammeziele zu sprechen, werden
die Einrichtungen beruflicher Weiterbildung gegenvgidaher eher mit deRolgen von
Lentwicklungsvorwegnehmenden Innovationszumutungenfrontiert.

Nicht nur, wer zu spat kommt, auch wer zu frih kdmaen ,bestraft das Leben*.
Padagogische Organisationsberatung von Weiterlgkkinrichtungen tut daher gut daran,
sich der Suggestion des Wettlaufs zu entziehen. Horelerung ko-evolutiver Prozesse
kennt nicht den Schnellsten als Gewinner.
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