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Heute stellt sich daher nicht mehr die Aufgabe, winschenswerte Ver-
anderungen gegeniiber ,beharrenden Kraften" durchzusetzen und er-
starrte Strukturen aufzubrechen®. In einer Zeit des allgemeinen Struktur-
verfalls geht es statt dessen darum, eine auBer Kontrolle geratende Ver-

anderungsdynamik bewuBt nachzuvoliziehen und autf sie steuernd Ein-
fluB zu nehmen.

Das gesellschatftliche Problem, mit dem man es gegenwartig in den
neuen Bundeslandern, zunehmend aber auch 1n allen anderen Regio-
nen der Bundesrepublik zu tun bekommt, besteht daher in dem Un-
vermagen, eine generelle Unbestimmtheit der gesellschaftlichen Ent-
wicklungsprozesse als aktuale Gestaltungsméglichkeiten fur Personen,
Gruppen, Organisationen und Institutionen aufgreifen und produktiv
nutzen zu kénnen. Wie aber lassen sich verlorene Sicherheiten und
stabile Rahmenbedingungen wiedergewinnen? Zeiten des Ubergangs
.im Zwielicht der Ordnu-7ng" (Waldenfels) machen traditionelle Pla-
nungskonzepte problematisch und setzen bewahrte Steuerungsme-
chanismen auBer Kraft. Das Verlangen nach Planungssicherheit er-
weist sich dabei als Problemverschéarfung, weil es den elastischen
Mitvollzug der noch unbegriffenen Veranderungen beeintrachtigt und
standig MiBerfolge hervorruft. In zunehmend mehr Lebensbereichen
mussen daher bislang gesichert erscheinende Vorgaben ersetzt wer-
den-durch flexibie Orientierungsrahmen, die einerseits vor dem ,freien
Fall* in Strukturlosigkeit schitzen, andererseits jedoch AnschiuBfahig-
keit an neuartige Gestaltungsmaglichkeiten ermdglichen helfen. Die
Bearbeitung von Freisetzung und Kontrollverlust kann nicht mehr auf
eine Wiedergewinnung ,objektiver”, extern vorgegebener Ordnungs-
strukturen abzielen, sondern mufB Gelegenheiten bieten. in denen
bislang noch unbestimmte Potentialitdt in experimentelle Gestaltungs-

spielraume, d.h. in lernbereite Suchbewegungen, transformiert werden
kann.

Diese allgemeine Einschatzung gilt gesellschaftsweit und hierbei
ebenso fir individuelle Freisetzungsprobleme und ihren subjektiven
Orientierungsbedarf im Lebenslauf oder in der Berufsbiographie wie
dartiber hinaus auch fir Selbststeuerungsanforderungen an Gruppen,
Organisationen, Wirtschaftsunternehmen, Verbande oder an gesell-
schaftliche Funktionssysteme. Es kann daher nicht Uberraschen, daB
auch in dem sich schrittweise ausdifferenzierenden Weiterbildungssy-
stem unserer Gesellschaft die strukturelle Spannung zwischen vieltal-
tig angewachsenen Optionen und einem im konkreten Fall verengten
Gestaltungsspielraum nach produktiver Bearbeitung verlangt. Vieles,
was friher eindeutig festgelegt schien, wird nun als nur eine Variante
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In Phasen wachsender gesellschaftlicher Kontingenz, d.h. beim Uber-
handnehmen von Entscheidungsalternativen mit nicht einschatzbaren
Folgewirkungen, lassen sich namlich handlungssteuernde und sinnstif-
tende Zusammenhiange immer seltener ber objektive und konsensfa-
hige Vorgaben externer Instanzen wie Kirche (Wertbindung), Staat
(Macht Uber Ressourcen) oder Wirtschaft (6konomische Anreize) her-
stelien. Kein gesellschaftliches Funktionssystem kann daher noch den
Anspruch erheben, fiir das Gesamtsystem oder fir andere Teilsyste-
me eine Leit- oder Orientierungsfunktion wahrzunehmen. Dies gilt
bereits seit langerem fiir das Religionssystem, seit geraumer Zeit
auch fur das politische System, und gegenwartig treten Uberforde-
rungserscheinungen auf, die aus der Verabsolutierung dkonomischer
Sinnkontexte erwachsen. Will man in dieser Situation die Gestaltungs-
maglichkerten realistisch wahrnehmen. so verlangt dies ein gescharf-
tes BewuBtsein, das zwischen differenten Sinnzusammenhingen zu
unterscheiden vermag. Fiir den Jeweiligen funktionalen Teilkosmos,
hier flir den Sinnkontext von Weiterbildung, bedeutet dies, daB er im
Zuge verscharfter gesellschaftlicher Differenzierung bei seiner Orien-
tierungssuche radikal auf sich selbst zurlickgeworfen und zur Heraus-
bildung ,reflexiver Mechanismen“2 gezwungen wird. Darunter sind
rickbezlgliche Prozesse der Selbstvergewisserung zu verstehen, mit
denen im System die Differenz zwischen der eigenen ProzeBlogik und
davon zu unterscheidenden Fremdreferenzen radikalisiert wird®. Der
Verlust an verldBlichen AuBenorientierungen wird durch reflexiven
Rickbezug tber prozeBbegleitende Selbstdeutung und interne Posi-
tionsbestimmung kompensiert. Man sucht nicht mehr vergeblich nach
externen Orientierungshilfen, sondern macht die intern geteilten Deu-
tungen zum Ausgangspunkt von Problemdeutung und Problemiésung.
Erst in diesem (selbstreflexiven) Reaktionsmodus auf turbulente Sy-
stemumwelten erhalten Konzepte einer strategischen Entwicklungspla-
nung und selbstreflexiver Organisationsentwicklung die Bedeutung
einer hoherstufigen Entwicklungslogik, die iiber Instrumentelle Anpas-
sung an okonomisch definierte Restriktionen hinausreicht. Es geht
nicht mehr um die Alternative zwischen Wachstum und Restriktion in

emem quantitativen Sinn, sondern um eine struk

turelle Erweiterung
des Systems.

Die heutigen Gesellschaftsordnungen kénnen nicht mehr von einem
privilegierten Punkt aus in ihrer Gesamtheit verstanden und gesteuert
werden, sie sind polyzentrisch. In ihnen kann nur aus einer Vielzahl
getrennter, aber prinzipiell gleichberechtigter Positionen heraus das
gesellschaftliche Umfeld rekonstruiert werden. Gesellschaft 148t sich

163



daher nur Uber positionsgebundene Reflexion bestimmen. Diese Ori-
entierungszumutung und der strukturelle Zwang zu reflexiver Standort-
bestimmung stellen sich fur alle ausdifferenzierten Funktionssysteme
in ahnlicher Weise dar, missen jedoch unter den spezifischen Aus-
gangsbedingungen jeweils unterschiedlich beantwortet werden.

Vor dem Hintergrund dieser allgemeinen Problembeschreibung interes-
siert hier das sich gesellschaftsweit herauskristallisierende Funktions-
system der Weiterbildung. In den folgenden Uberlegungen zu einer
selbstreflexiven Fortbildungsdidaktik wird dabei die Auffassung vertre-
ten, daB der gegenwartige Strukturwandel der Weiterbildung und die
dabe! auftretenden Orientierungsstérungen und Steuerungsprobleme
nur unzureichend Uber nicht-padagogische Systemreferenzen, z.B.
Uber politische oder ékonomische Logik, verstanden werden kénnen.
Externe Regelungsmechanismen schreiben der Weiterbildung immer
nur Teilfunktionen im Rahmen ihres (politischen oder dkonomischen)
Relevanzsystems zu und neigen dazu, sie hierflr zu instrumentalisie-
ren. Erforderlich wird daher ein Perspektivwechsel, mit dem die gesell-
schaftliche Funktion, aus der heraus sich Weiterbildung systemisch
organisiert, in den Mittelpunkt rickt. Worin diese Funktion besteht, ist
bisher weder im professionellen Selbstverstandnis noch unter einer sy-
stemtheoretischen Fragestellung befriedigend geklart. Die genauere
(Selbst-)Bestimmung gehért daher mit zu den erforderlichen Refle-
xionsleistungen bzw. akuten Reflexionsproblemen im Erziehungs- und
Bildungssystem* Eine solche systeminterne Reflexionsleistung be-
kommt es mit dem Problem zu tun, wie eine professionelie Selbstver-
gewisserung und institutionelle Strukturentwicklung mit den ,Bordmit-
teln“ des eigenen Sinnsystems geleistet werden kann. Es fragt sich,
welches systeminterne Reflexions- und Steuerungsinstrumentarium der
Weiterbildung hierfiir zur Verfligung steht. Auf welche erwachsenen-
padagogischen Problemdefinitionen, auf welche Reflexionsmechanis-
men zur gesellschaftlichen Orientierung, auf weliche padagogischen
Planungs- und Entwicklungsverfahren kann man zur Klarung und Be-
arbeitung der eigenen institutionellen Strukturentwicklung zurtickgrei-
fen?

Bel einer ersten Sichtung wird {iberraschenderweise erkennbar, dafi im
Weiterbildungssystem bereits eine Fille an Reflexions- und Steuerungs-
kompetenz vorhanden ist, die bislang ausschlieBlich der Bildungsarbeit
fir externe Adressatenbereiche zuflieBt, fUr die Bearbeitung der eige-
nen institutionellen Situation jedoch kaum in Betracht gezogen wird. So
lieBe sich auf tatigkeitsfeldbezogene Konzeptionen beruflicher Bildung
und institutsbezogener Fortbildung, aber auch auf Ansatze politischer
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UN<<..mON_m_s\_mmm:m%m::o:? Bildung zurtickgreifen, wenn es um die
Bearbeitung der eigenen institutionellen ng_ox_c:@m?oc_m:gm eht
AuBerdem wurde mittlerweile ein breites Spektrum mﬂémormm:%@ ma..
agogischer Planungs- und Handlungskompetenzen innerhalb Qmﬁm\oﬂ
schiedenen Tatigkeitsbereiche entwickelt, in denen strukturelle O:m:H
tierungsprobleme als Lernanlasse gedeutet und in Lernmdglichkeiten
:m:m*o.::_m: werden®. Warum sollte das, was man fir andere gesell
schaftliche Bereiche als Service-Leistung zur Verfligung m.ﬁm__mzcxmss,

nicht auch fur die Bearbei ituati
nient beitung der eigenen Situation nutzbar zu machen

Dies sind Fragen von grundsatzlichem Interesse, wobei bisher noch
chmméor% ist, daB Veranderungsagenturen wie Weiterbildungseinrich-
ungen, wenn sie selbst unter gesellschattlichen Druck geraten, nun
ebenfalls hierauf mit organisiertem Lernen antworten: m:zm_mﬁ_m_ h
rmSm@m:_mm:o: als institutionalisiertes System in m:.::o:g <<m_mm
_m::mj_@_..é_m man dies von anderen Organisationsvarianten erwartet
oder bendtigt Lernorganisation keine strukturelle <mﬂm:qm8k: skom ,
tenz? Was aber bedeutet strukturelle Lernbereitschaft in %mNc Umm
M_umm systematische Klaren von Bildungsbedarf, fur das xo:N_U_mﬁMM
Ewmzm%_w_:ma? Durchfihren und Auswerten von <<m;m8:ac:@m90@53_
me q_momm%% Nrmﬂm_NcacE:@m: ber der Lernorganisation Reaktionen
o 4Q u Blockierungen als zu Innovationen fihren? Eines wird
m&.:@m: Fragen bereits erkennbar: Der Veranderungsdruck
zwingt die ..O@m:_mm:o: von Weiterbildung dazu, klassische %:ch?
mmo%_Nﬂwmﬁwwmwmmﬁ_wﬂm_mdwwocm:mﬁ Weiterbildung, die bisher weitgehend
! Z definiert und bearbeitet wurden, auf sich selbst
NchxNCUmN_m:m: und nun am eigenen Fall in ei y ;
m_:qm:umﬁmbmizm und >cmm:m_o:mwc Ummﬂcm:mm._:%mww\wmﬂm_ﬁbmwm@&m_:
Wﬂwcm__m%%mmwwwﬁwﬂ:cﬂw% eine %smcm Ebene der Problemdefinition und
‘ . geworten auf ihre eigenen Bedingungen, seh
sich nun Theorie und Praxis der Erwachsenenbildu % s i oige.
nen Haus konfrontiert mit dem ungeklarten <m%mﬂm_mwﬁm\_,ﬁmmoﬂg e
laus f ‘ en
Mmﬁd:wmmm__mmm:wﬂ%%m@_%_mﬂ:m1<qom§~_uac:@ und den <mﬁm:amEsa,nbaNMm.ﬂ
! A en Weiterbildungspraxis. In einer systemtheo-
retischen, an Niklas Luhmann orientierten Formuli e -
Die AuBensicht von Weiterbildung: Bildungsadr oot g Ay 02 50
seite von Lernorganisation wird in mimB@ mm,mwmwﬁ:c:a vzm_mzc:@m-
m%m_:mu_wmwmm Mgmr:%mjo: und ihr hierdurch <m::oﬂm“ﬂsam_ﬂmmwo_mwimw
uckbezugs hat weitreichende Konsequen fur di
<<m:m53<<_ox_c:@ emner Fortbildungsdi i . o i o
Padagogische Fortbildung wird :m: Nacm_M””%@w<MNMW:J”wMU:mm330_MMMm@.
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xionsinstanz, von der aus sich der Strukturwande! c.qa die Oﬁwmwm_w_w‘.
tionsentwicklung in der Weiterbildung mﬁémo:mm:m:cmaw@om_mﬁo rete
xiv begleiten und durch padagogische mﬁmcwﬂc:@m_sm:camz e unter
stitzen lassen. Das <<m_88:ac3@mm<m63,Q_:o.a:N_m: :cm :_o_m_mﬁm_.
fiir externe Adressaten padgogische _umo:‘__o:xm: aus, son %.59 m_o:
dies auch fur seine interne Strukturentwicklung und erschlie n
iiber fachliche Dauerreflexion reflexive Mechanismen padagogisc
Selbststeuerung.

Was damit gemeint ist, soll an zwe! Aspekten einer S:mxzjm..ﬂ”ﬁ ﬂ_m:,\Uo__.w
dungsdidaktik gezeigt werden. Omdm_ geht es um das <m1_ a M_Um:m,
Organisationsentwickiung und ﬂo:g_ac:m und um Merkmaie s
flexiver Fortbildung in der Erwachsenenbildung.

Beides 148t sich schlieBlich im letzten >Umo::& an Zielen und an m_...
sten Erfahrungen einer padagogischen Begleitung nmm m:cicﬁhémﬁﬂ-
dels von Volkshochschulen in den neuen Bundesl&andern verdeu

chen.

il. Das Verhaltnis von Organisationsentwicklung und
Fortbildung

Wahrend im Begriff Strukturentwicklung® ein Verstandnis von ccmﬁﬂm_w._m
fenden. nicht willentlich zu steuernden <<m:a_c3@woﬂowmmmmz ﬂm@k
schwingt, wird :Oémz_mm:osmmaé_ox_c:,@: bel aller C:mog:mz m%mjmﬂ
gritfs enger mit den konkreten Akteuren in Verbindung gebracht. ahe!
lassen sich mogliche Bedeutungen an Q.Q Frage unterscheiden, ox u ‘
inwieweit auf die eigene Entwicklung m_.a_cm genommen <<mam3m an
Es geht somit um etwas, was man .institutionelles KontrolibewuBtsein
nennen konnte:

— Organisationsentwicklung 1m Verstandnis eines beildufigen, EM_:_@
beachteten Wandels der institutionellen Bedingungen wird sowohl1im
Binnenverhalinis als auch in Beziehung zu >..cwmzdm.8_03m: mcmsm_-
ner Latenz heraus wirksam. In diesem Verstandnis findet .Q_@m:_ow_-
tionsentwicklung immer und in jedem Fall als ein sich natdriich voll-
ziehender Prozef statt.

— Als reflexiv begleiteter und dadurch auch bewu Bt E\H,\o\\wonmsmm
Wandiungsproze 3 wird Organisationsentwicklung in Bezug gesetz
zu einer spezifischen Beobachterperspektive und zu wmwémac:_mm:
aus der Position externer oder interner Akteure. Reflexiv mitvollzo-
gene Entwickung wird daher haufig teleologisch gedeutet. Ihr wer-
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den daber , Ziel"-Richtungen zugeschrieben im Sinne von angestreb-
ten oder befurchteten Strukturveranderungen, was in Begriffen wie
Innovation, Verdnderungsresistenz, Reformbereitschaft, strukturel-
le Lernfahigkeit, Flexibilitat oder Stabilitat zum Ausdruck kommt. Die
Reflexion der Beteiligten auf die strukturellen Wandlungsprozesse
kann selbst wiederum indirekte Auswirkungen auf die beobachteten
Prozesse haben, insoweit hierdurch erwiinschte Entwicklungen be-
wuBt wahrgenommen und ausgestaltet und problematische Tenden-
zen konterkariert werden; es lassen sich aber auch gegenteilige Ef-
fekte beobachten. Grundsatzlich ist von Bedeutung, welche der or-
ganisatorischen Wandlungsprozesse Uberhaupt als zusammenhan-
gende ,Entwicklung” gedeutet, wie sie einer institutionellen Offent-
lichkeit zuganglich und aus welcher Beobachterperspektive sie nach-
vollziehbar werden. Ins Spiel kommt daher die strukturelle Refle-

xionsfahigkeit von Organisationen fir den eigenen Strukturwandel,
d.h. Selbstreferenz.

Im Sinne von initilerten und planvollen EinfluBnahmen wird Organi-
sationsentwicklung als Systemsteuerung verstanden und erhalt hier
den Charakter eines Fiihrungsinstrumentariums. Dies kommt u.a. in
Begriffen wie strategisches Management, Reorganisation, ProzeB-
optimierung, Rationalisierung, Controlling, Qualititssicherung u.a.
zum Ausdruck. Mdgliche Steuerungsmodelle unterscheiden sich
strukturell darin, in welcher Weise das Verhaltnis zwischen den zu
beeinflussenden Organisationsstrukturen und den jeweiligen Steu-
erungsinstanzen konzipiert wird; so z.B. als Subjekt-Objekt-Bezie-
hung, externe versus interne EinfluBnahme, Veranderung top-down

bzw. bottom-up oder als systematischer SelbststeuerungsprozeB
nach dem kybernetischen Paradigma.

Welche der skizzierten Auffassungen von Organisationsentwicklung
zugrundegelegt wird, hat erhebliche Konsequenzen fir die mégliche
Funktion institutionsbezogener Fortbildung. Insofern erméglicht eine
differenzierte Sichtweise von Organisationsentwicklung ein genaueres,
vieltach auch ein neuartiges Verstandnis von Fortbildung. Organisati-
onsentwicklung bietet einen iibergeordneten Rahmen zur Analyse be-
reits vorhandener Fortbildungsansatze, stellt aber auch eine Dimensi-

on dar, die zu ihrer Kombination bzw. zur Erarbeitung neuer Ansitze
befahigt.

Grundsatzlich ist zu beriicksichtigen, daB Fortbildungskonzepte sowohl
eine Reaktion auf institutionellen Wandel darstellen als gleichzeitig im-
mer auch Antriebsmoment flr die Entwicklung sind:
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~ Im Zuge einer latenten Entwicklung, die in der Organisation ,beilgu-
fig" nachvolizogen wird, erhalt Fortbildung in ihren moglichen Spiel-
arten ,Symptomcharakter®: In ihr gelangt in Form von Qualifizierungs-
zumutungen operationalisiert zum Ausdruck, was sonst nur als diffu-
ser Veranderungsdruck spulrbar ist. Insofern kdnnen die bereits vor-
handenen Fortbildungsaktivitaten bzw. der geduBerte ,Fortbildungs-
bedarf" auch zur (Selbst-)Diagnose von latenten Entwicklungsprozes-
sen herangezogen werden. Bislang prakiizierte Fortbildung ist hier-
ber als Bestandteil des ,institutionellen Selbstausdrucks* aufzufas-
sen und zu deuten.

— Fortbildung kann aber auch die Funktion eines kritischen Mitvollzugs
von Verdnderungsprozessen im Rahmen einer professioneilen Ana-
lyse (ibernehmen und hierbei organisatorische Gestaltungsspielrau-
me und EinfluBmdoglichkeiten im Zuge dieser Strukturentwicklung
konzeptionell erschlieBen. Gehen dabei Fortbildungskonzepte Uber
EinzelmaBnahmen zur personalen Qualifizierung hinaus und werden
systematisch zu einem internen Fortbildungssystem ausgebaut, so
Ubernimmt das Fortbildungscurriculum implizit die Funktion einer
nstitutionellen Selbstbeobachtung.

— Im Sinnkontext von strategischem Management, Personalentwick-
lung und Qualitatssicherung erhalt Fortbildung institutionelle Steu-
erungsfunktion. Hierbei ist allerdings von ausschlaggebender Bedeu-
tung, welche Leitungsphilosophie der Systemsteuerung zugrunde
gelegt wird.

An den skizzierten Auffassungen von Organisationsentwicklung wird
nachvollziehbar, daf3 sich Fortbildung in ihren zahlreichen Varianten
bereits heute an sehr unterschiedlichen Perspektiven orientiert und daf
beim Aufbau eines weiterbildungsinternen Fortbildungssystems genauer
geklart werden muB3, welche Fortbildungsstrategien jeweils verfolgt
werden. Um hierbei das jeweilige Verhaltnis von Fortbildung und Orga-
nisationsentwicklung genauer zu bestimmen, wird eine Ubergeordnete
Reflexionsebene erforderlich: eine institutionelle Fortbildungsdidaktik fir
die Erwachsenenbildung.

In diesem Zusammenhang stdBt man auf ein Defizit padagogischer
Fortbildung. Im Zusammenspiel zwischen Fortbildung und der jeweili-
gen Strukturentwicklung wird noch nicht hinreichend berlicksichtigt, dafi
institutionsbezogene Fortbildung nicht zureichend Uber eine additive
Reihe moglicher EinzelmaBnahmen strukturelie Wirkung zu erzielen
vermag, sondern daf sie dazu selbst eine institutionelle Struktur her-
vorbringen muB. So ist anzunehmen, daf Fortbildung immer nur auf
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solchen Organisationsebenen Wirkungen in den Tatigkeitsfeldern erzie-

len kann, auf denen sie strukturelle -EinfluBmedien" zu organisieren
vermag.

Fortbildungskonzepte, die tber die Interaktionsebene und Uber inter-
personale Kommunikation hinaus auch Funktionen der Systemreflexi-
on, der mzﬁé_ox_czmmcm@a;c:@ und der strukturellen Systemsteuerung
ccmS.m:Bm: sollen, missen hierfir ihrerseits geeignete Formen der
Fortbildungsorganisation entwickeln und institutionalisieren. Struktur-
entwicklung auf der Seite der Fortbildung hat dabei in mimBA reflektier-
ten Verhéaltnis zur Oamz_mm:osmng_oxc:@ In Weiterbildungseinrichtun-
gen zu stehen, aus der sie ihre Funktion ableitet; Strukturentwicklung
padagogischer Fortbildung unterliegt daher den Anforderungen einer
:XO-m<o_.S_oz_» In den Blick kommen hierdurch Prozesse einer funktio-
:m_mz. w.::mza_:mﬁmsum&:@ im Weiterbildungssystem. bei denen
monc__ac:@ als teilautonomes System zwar eng <m&csqmr Ist mit Ent-
wicklungen auf der Ebene der -primaren Bildungspraxis*, gleichzeitig
aber m.cn: ein spezifisches berufliches Selbstverstandnis c:a ein eige-
nes Hm:mxo;mnﬂo:_ herausbilden mug. Erwachsenenpadagogische
ﬂonc_ac:m als Berufsfeld und Berufsbild fiir Fachexperten fir die
Organisation von Lernen mit Erwachsenen erhalt jedoch erst im Ge-
mm::xoimﬁ einer Systementwicklung von Weiterbildung ihren profes-
sionspolitischen Stellenwert. Was dies bedeutet, soll im folgenden Ab-

schnitt an Merkmalen einer ,reflexiven Fortbild i k" erls
werden. dungsdidaktik* erlgutert

ﬂmmﬁc:.m:m: Ist an dieser Stelle, daB O@m:am:o:mm:g_oxc:@ in der
Weiterbildung als eine Ubergreifende Dimension erwachsenenpadago-
gischer Fortbildung verstanden wird, mit der sich Fragen der profes-
sionellen mm_dmzmﬁms\_mmmﬁc:@ und der gesellschaftlichen Funktions-
bestimmung mit den ,Bordmitteln® des Weiterbildungssystems bearbei-
ten _mmmms. Padagogische Fortbildung 1&Bt sich in diesem Zusammen-
:m:m weiterentwickeln, aber auch danach befragen, mit welchen er-
wachsenenpéddagogischen Zielen, Institutionsformen, begrifflichen In-
&EBm:H? Verfahren und Methoden sie latente oder maniteste, un-
cmmcm_o::@ﬁ oder intendierte Strukturentwickungen in der <<m:m8__-
dung Um@_mq_ﬂ. Zu ihrer eigenen Ausdifferenzierung und Institutionali-
sierung bendtigt diese padagogische m:ﬁé_ox_c:@mcmgmzc:@ und Pro-
zeBsteuerung ihre besondere Theorie und Praxis, namlich eine .refle-
xive Fortbildungsdidaktik der Erwachsenenbildung* -

169



ll. Merkmale einer selbstreflexiven padagogischen
Fortbildung fir die Erwachsenenbildung

Selbstbezuglichkeit fihrt rasch zu Strukturen, die sich sehr bald ener
mentalen Rekonstruktion widersetzen und zu Verwirrung fihren. Dies
mag u.a. ein Grund sein, weshalb es so schwer fallt, in Lernorganisati-
on Instanzen strukturellen Lernens einzubauen. Soll Lernorganisation
durch die Hereinnahme von zusatzlicher JLernorganisation® zu emner
strukturell Jlernenden Lernorganisation” erweitert werden, sc mufl —um
Verwirrung und paradoxe Effekte zu vermeiden — die Differenz zwischen
beiden .Ebenen® von Lernorganisation erkennbar bleiben. Es mussen
_._:ﬁmamcmgamﬁcBmﬁgoo:c:@m:z vorgesehen werden. Lernprozesse
auf den verschiedenen Ebenen dirfen emnander nicht Gberlagern und
vermischen. Gleichzeitig aber muB auch die Strukturanalogie zwischen
padagogischer Fortbildung und primarer® Weiterbildungspraxis in ih-
ren Spiegelungsverhaltnissen beachtet und fortbildungsdidaktisch ge-
nutzt werden.

Was meint in diesem Problemzusammenhang nun selbstrefiexive Fort-
bildungsdidaktik*?

Strukturell gilt es zu unterscheiden zwischen beruflicher Fortbildung,
die sich an nichtpadagogische Tatigkeitsfelder richtet, und Fortbildung
fir Tatigkeitsfelder, die ebenfalls einer padagogischen Handiungsstruk-
tur unterworfen sind. Blickt man Uber den engeren Horizont der Pad-
agogik hinaus, so handelt es sich um eine ahniiche Problematik wie
die medizinische ,Behandlung® von beruflich bedingten Problemen bel
Arzten oder Krankenschwestern, die Seelsorge von Pastoren und
Priestern im Amte, Psychotherapie im Berufsfeld des Therapeuten, die
soziale Unterstiitzung von protessionellen Helfern oder den Rechtsbel-
stand bei fachlichem Fehlverhalten von Juristen. Ahnlich wie in der
Diskussion um das .gesundheitsfordernde Krankenhaus® als Leitziel
einer Organisationsentwicklung im Gesundheitssystem?® wird hier das
Relevanzsystem ,Lernorganisation” unter Selbstanspruch gestellt. 50
wie die Organisationsentwicklung im Krankenhaus das Ziel verfolgen
muB, daB nicht nur die Krankheit der Patienten verwaltet wird und die
Mitarbeiter dabei ihre Gesundheit gefahrden, so gilt es, daB Einrich-
tungen der Erwachsenenbildung in dem Sinne fehlerfreundlich werden,
daf sie in ihren Organisationsformen auch ihren Mitarbeiterinnen
Lernanlasse und Lernmoglichkeiten bieten. Weiterbildungsorganisati-
on sollte daher nicht Lerndefizite ihrer Teilnehmer Gber Marketingstra-
tegien ausbeuten und die eigenen Mitarbeiter nicht dimmer, sondern
lerntahiger und kliger machen. Was Ist nun genau unter ,padagog!-
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mo:mE mm_vma:mbéo:: zu verstehen, der in der Forderung nach einer
5.3839:26: Organisation von Weiterbildung gipfelt? Es gilt zu-
nachst, hierbei genauer auf die Differenz zwischen einer Fortbildung

Mcﬂ nicht-padagogische und fur padagogische Tatigkeitsfelder zu ach-
en:

Fir beide Verwendungsbereiche lassen sich fortbildungsdidaktische
Uberlegungen zur Analyse des Lernbedarfs und der Rahmenbedingun-
gen, zur Fortbildungsplanung und -durchfiihrung und zur Evaluation im
.rn.;szm einer allgemeinen ,Fortbildungsdidaktik® formulieren. In einer
Ubergreifenden (erziehungswissenschaftlichen) Sicht sind sie beide glei-
chermafBen fortbildungsbedirftige Praxisfelder.

FUr nicht-padagogische Praxis haben tortbildungsdidaktische Uberle-
gungen jedoch nur eine instrumentelle Bedeutung. Als Bestandteil ei-
ner externen Dienstleistung bieten sie den konzeptionellen Rahmen
Uber den die gewinschte tatigkeitsfeldbezogene Qualifizierung Umu
stimmbar und erreichbar werden kann. Um wirksam zu werden, brau-
ovm: a_m Lernenden das fortbildungsdidaktische Konzept nicht 395\@3.
digerweise in ihrem padagogisch-didaktischen Entscheidungszusam-
menhang verstehen und beurteilen zu kénnen, sondern kénnen dies
den Fortbildnern als deren professionelles Problem (berlassen. Statt
qmmm..m: geht es z.B. bei berufsfeldspezifischen Einstellungen, Wissens-
bestanden oder besonderen Handlungskompetenzen vor m:mB darum,

daB sich die vermittelten Kompetenzen spéter auch praktisch anwen-
den lassen.

Hierfur haben die Fortbildner ihre berufspadagogische Kompetenz
einzusetzen. Fortbildungsdidaktik bezieht sich daher auf proble-
matische Beziehungen zwischen Bedarfsermittiung, Kompetenzerwerb
cqq Lerntransfer fir konkrete Praxissituationen. Wie immer derartige
Umqmm0@_m03m Entscheidungen getroffen werden, die Teilnehmer der
ﬂo:g_ac:@ und das von ihnen reprasentierte Praxisfeld interessiert
_mﬁ_N:_Oj die Wirkung, die von der Fortbildung ausgeht, und sie beur-
H:m: diese an den jeweiligen (fachlichen oder sozialen) Kriterien
ihre Tatigkeitsfeldes. Fortbildungsdidaktische Gesichtspunkte haben
daher fUr auBerpadagogische Bereiche notwendigerweise eine nur

’ @

Eine weitgehend andere Situation trifft man an, wenn sich Fortbildung
auf padagogische Tatigkeitsfelder bezieht. Nun bekommt man es mit
Strukturanalogien zwischen unterschiedlichen Ebenen pddagogischen
Handelns zu tun. ,Padagogische Fortbildung* meint daher, daB sich eine
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padagogische Struktur wiederum auf ein padagogisch strukturiertes
Handlungsfeld richtet, auf Lernorganisation wird mit Lernorganisation
EinfluB genommen. Hierdurch kommt eine Wechselseitigkeit zum Tra-
gen, die keineswegs durch Gleichartigkeit charakterisiert sein muB,
sondern auch als Gegenséatzlichkeit, Widersprichlichkeit, Konfrontati-
on, als strukturelle Spiegelung, als Interferenzstérung oder als paradoxe
Blockierung zum Ausdruck gelangen kann. Wie auch immer, entschei-
dend bleibt, daB sich Fortbildungsdidaktik ihrer immanenten Struktur-
analogie nicht entziehen kann, sondern zu berticksichtigen hat, daB sie
ein ,fachliches Modell im Modell* darstel't.

Wie 148t sich nun diese Verdoppelung der ,fachlichen* Wirkungsebe-
ne genauer fassen?

Padagogische Fortbildung hat in padagogischen Praxisfeldern das als
LernanlaB aufzugreifen und dafir zu qualifizieren, was sie selbst mit
dem Praxisfeld tut. Das Zusammenspiel von ErschlieBung des Lernbe-
darfs, Formulierung von Lernzielen und Lerngegenstand, Stoffredukti-
on und -rekonstruktion sowie Begleitung und Auswertung von Lernpro-
zessen und ihren Umsetzungsschwierigkeiten ist also gleichermaBen
fur die Fortbildungspraxis gultig, wie es gleichzeitig auch den (inhaltli-
chen) Lerngegenstand der padagogischen Fortbildung darstellt. Diese
Entsprechung kann Fortbildung unter Selbstanspruch stellen. So z.B.
bei der Vermittlung von Methodenkompetenzen, wo es besonders (ber-
zeugt, wenn Lehrmethoden, wie sie spater in der Praxis der Fortbil-
dungsteilnehmer Anwendung finden sollen, bereits in der Fortbildungssi-
tuation als Bestandteil der Fortbildung eingesetzt werden — und nicht
nur in gesonderten Anwendungstbungen. Dies ist jedoch keineswegs
immer sinnvoll und mdglich, vor allem, wenn sich die paddagogische
Praxis der Fortbildungsteilnehmer (Priméarebene) in pddagogisch wich-
tigen Aspekten von der Fortbildungssituation unterscheidet. Umstands-
lose Selbstanwendung Ist daher als Sonderfall des reflexiven Rickbe-
zugs zu betrachten. Als besondere Voraussetzung st hierflir anzuse-
hen, daf es auch fur die Fortbildungsteilnehmer lernférderlich ist, in der
Fortbildung einmal die Rolle zu Ubernehmen, in der sonst ihre Teilneh-
mer sind. Der reflexive Anteil fihrt daher in Prozesse der Rolleniber-
nahme und daran anschiieBende Lernanldsse: Bin ich bereit, das, was
ich mit meinen Teilnehmern mache, auch mit mir als Lerner machen zu
lassen?

Wenn man jedoch bedenkt, daB Lerngegenstand und Lernvorausset-
zungen der Fortbildungsteilnehmer nur im Ausnahmefall mit den
Lernzielen, Inhalten und Teilnehmerinnenvoraussetzungen der ,pri-
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maren Bildungspraxis* Ubereinstimmen, hat Fortbildungsdidaktik die
Ummosamﬂm Differenz zwischen der Fortbildungssituation und der Wei-
terbildungspraxis der Fortbildungsteilnehmer zu reflektieren. Voraus-
setzung hierfr 1st allerdings, daB Fortbildung fur ihren eigenen Kon-
text eben den professionelien Anforderungen gerecht wird, wie sie
analog auch in der Bildungspraxis der Fortbildungsteilnehmer reali-
siert werden soliten. Dieser Anspruch wird hier als .paradigmatische
Funktion“ padagogischer Fortbildung bezeichnet, durch die Sle sich
von :_oz-ﬁm:mng Fortbildungskonzepten unterscheidet. In vergleich-
barer Weise kann dieser Anspruch auf unterschiedliche Curriculum-
elemente padagogischer Fortbildung bezogen werden: Die Vermitt-
lung von Ansatzen der Bedarfsermittlung setzt voraus, daf auch der
wozm:_qc:@mcmqml mit geeigneten Verfahren der Bedarfsermittiung
geklart und begriindet wird. Die Einfihrung in Verfahren und Kompe-
tenzen der Programmentwicklung und <m$:m8:c:@mu_m3c3@ wird
umso wirkungsvoller und professioneller, je deutlicher derartige Kom-
U.Qm:Nm: und Verfahren auch fiir die Fortbildung genutzt werden
kénnen. Abermals gilt es hierbel jedoch zu bericksichtigen, daB es
nur ausnahmsweise um eine gleichsetzende mm_cmﬁm:s\m:ac:@ gehen
kann und daR Planungsverfahren fir die Konzipierung von Fortbil-
Q::@j_o:ﬁ notwendigerweise mit den Bedingungen identisch sind

wie sie z.B. fur die Planung von Lehrgangen im Zweiten w__ac:@ms\&
oder in gemeindebezogener Familienbildung entwickelt wurden Ge-
Bm_smwB Ist ihnen jedoch die professionelle Anforderung an *mm::o:
ﬁm:mi_m% und padagogisch begrindbare und damit nachvollziehbare
Entscheidungsverlaufe, die nicht Uber Konventionen und Ritualisierun-
gen gesteuert werden, sondern einer bewuBten Modifikation und Ge-
staltung verfligbar sind. Erst bewuBtes Handeln [aBt Fehler erkennen

M:Q stellt somit die Voraussetzung fur lernfahige Handlungsstrukturen
ar.

>cm .nm: CUQ_m@c:@m: dirfte deutlich geworden sein, daB eine Didak-
tik padagogischer Fortbildung die Strukturanalogie in bezug auf Gleich-
heit und Differenz zwischen Fortbildungspraxis und padagogischer Ver-
Emsac:@mm;cm:o: zu kiaren und konzeptionell zu berlicksichtigen hat
Hierdurch kann Erwachsenenbildung tber Fortbildungsdidaktik mm_cmr
.azmxz werden. Sie analysiert mit erwachsenendidaktischen Kriterien

C

Om_EQ mm.qmcm_, padagogische Fortbildung zu Institutionalisieren, d.h.
sie (ber m_q‘Nm_wsmmdoﬁ hinaus selbst zu einer professionellen Struk-
tur zu verkniipfen, so bildet sich hierbel eine tibergeordnete Steuerungs-
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ebene heraus, die eng mit der Strukturentwicklung des gesamten Wei-
terbildungssystems verzahnt 1st.

Eine Fortbildungsdidaktik, die sich als Begleitung von Prozessen der
Organisationsentwickiung in der Weiterbildung definiert, wird zu drei
Eckpunkten konzeptionell Stellung zu beziehen haben:

— zu padagogischer Fachlichkeit® und Professionalitat
— zur paradigmatischen Funktion padagogischer Fortbildung
_ zum Praxisfeldbezug und Transferproblem.

(1) Entwicklung von erwachsenenpadagogischer Professionalitat

Erwachsenenpadagogische Fortbildung Ummogw\.SE m,o.: 3_02 mehr
auf unverbundene Einzelkonzepte, sondern institutionalisiert sich als
ein curricular strukturierter Kontext, dessen Einzelentscheidungen
aus einem professionspolitischen wmmazaczamNcmmBBm::m:@ ab-
geleitet werden. Fortbildungsdidaktische Konzepte stellen m__mo eine
Verbindung her zur mﬂN_mjc:@mémmm:mo:m::o:m: Ajmo:mq_mxcmﬁm_-
on und beteiligen sich an der Entwicklung einer erwachsenenpad-
agogischen Bezugsdisziplin.

(2) Paradigmatische Funktion padagogischer Fortbildung

Fortbildungskonzeptionen beschranken sich nicht auf einen instru-
mentelien Nutzen fir ausgewahlte padagogische Praxisfelder. son-
dern erzielen dadurch eine Steigerung ihrer Wirksamkeit, awa die
Fortbildungsstruktur selbst en paradigmatisches Modell Eﬂ Qmm
(Selbst-)Verstandnis von _erwachsenenpadagogischer mmo::m:xm:

bietet. Paradigmatisch meint hierbel, die m:c_ﬁcﬂm:m_ogmq padago-
gischen Handelns auf unterschiedlichen Praxisebenen in ihren c:,-
terschieden und Gemeinsamkeiten zu reflektieren, ohne sie jedoch
in ihren inhaltlichen Entscheidungen und methodisch-didaktischen
Konsequenzen gleichzusetzen. Ein wichtiges Prinzip ﬂm_: amcm_
der wechselseitige Spiegelungseffekt dar, ahnlich wie dies auch in
selbstreflexiven Lernverfahren aus dem therapeutischen oa.m__ SO-
zialpadagogischen Feld bekannt ist. Selbstreflexiv bedeutet :_m&m_u
daB auf erwachsenenpadagogische Praxisprobleme nicht mON_..mT
padagogisch oder therapeutisch, sondern 3;. m:zmo:mm:m:oma-
agogischer Kompetenz geantwortet wird. I_mzcﬁ.m_:a die .:m:aom.m-
nen Ressourcen® der Weiterbildungspraxis auf ihre jeweilige Eig-
nung zu sichten. Bereits eine solche Sichtung fahrt zur <mﬁmﬁm«xc:@
des professionelien Selbstkonzepts von Erwachsenenbildung. Pa-
radigmatisch meint nicht vorbildlich im Sinne konkreter Problem-
ldsungskompetenz fir ausgewihlte Verwendungssituationen. Von
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Bedeutung ist jedoch, dafB an der Art und Weise, wie die Fort-
bildung konzipiert und ausgestaltet wird, gleichzeitig auch Prinzi-
pien und Verfahren erfahrbar und lernbar werden, die auf die eige-
ne Weiterbildungspraxis analog Ubertragbar sind. Uber dieses
Wechselverhaltnis wird ein ReflexionsprozeB innerhalb der Erwach-

senenbildungspraxis angeleitet, der berufssozialisatorische Wirkung
hat.

(3) Praxisfeldbezug und Transferproblematik

Die Entwicklung einer erwachsenenpadagogischen Fortbildungsdi-
daktik und ihre Verzahnung mit Prozessen der Organisationsent-
wickung konfrontieren Theorie und Praxis der Weiterbildung am ei-
genen Fall mit den Strukturproblemen tatigkeitsfeldbezogener Qua-
lifizierung. Hieraus gehen Lernanidsse und Anstéf3e zur fachlichen
Reflexion hervor, vor allem in bezug auf die Problembeschreibung,
auf die Entwicklung neuer Lehrkonzepte und auf ein ausdifferen-
zlertes Verstandnis von Lernen und Bildung. Wurde vorher Weiter-
bildung ausschlieBlich aus der Anbieterperspektive definiert, so wird
man nun in die Lage versetzt, das Zusammenspiel von Bedarfsk!a-
rung, Angebotsentwicklung, Veranstaltungsplanung und Begleitung
der Lernprozesse als einen strukturellen, personenibergreifenden
Lernprozefl nachzuvoliziehen, der Lernsituationen mit Alltagssitua-
tionen im Praxisfeld verknUpft. Praxisfeldbezogene Fortbildung
bekommt es im Verlauf von Prozessen der Organisationsentwick-
fung nicht nur mit einer Vielzahl individueller Einzellerner zu tun,
sondern zusammen mit ihnen auch mit Kontextbedingungen, die
als Bedarfslage, als Motivhintergrund und als Anwendungsfeld in
gleicher Weise Rahmenbedingung wie Verwendungsbereich von
Fortbildung darstellen. Diese Kontexte sollen hier mit der Metapher
Jkollektiver Adressat® tatigkeitsfeldbezogener Fortbildung bezeich-
net werden. Wenn Fortbildung als symptomatischer Ausdruck die-
ses kollektiven Adressaten und gleichzeitig auch als gezielte Inter-
vention in ein institutionalisiertes Tatigkeitsfeld verstanden wird, so
hat das erhebliche Konsequenzen fir ihre Konzipierung: bei der
Bestimmung und Weiterentwicklung der Bedarfsiage, fir die kon-
krete Angebotsgestaltung, fiir die Rolle der Teilnehmer im Lern-
prozeB und flr die Beurteitung moglicher Lerneffekte. Die Be-
schrankung auf individuelles Lernen im Sinne personaler Einzel-
gualifizierung erweist sich als Ursache fiir die bekannten Transfer-
probleme. Notwendig wird statt dessen ein erweiterter Lernbegriff,
der Uber personale Veranderungs- und Aneignungsprozesse auch
Uberindividuelle Formen einer produktiv gestaltenden Aneignung
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und Verarbeitung systemrelativer Umwelten zu berlcksichtigen
vermag.

Ein umfassendes Konzept von Lernen Ummo?m:xﬁ m.nj mo:ﬁ :ﬂ_M_H
auf menschliche Individuen, sondern beschreibt auch q_m%:w ﬁmcmam

Adaptions- und Verarbeitungsfahigkeit von QEnnm? Arbel N:B m_
Arbeitsbereichen oder komplexen Institutionen 1n U@Ncwwcrmﬁ: Mo
weiligen Umwelten. Wesentlich ist hierbei jedoch, daf _m mcM >
sesse auf verschiedenen Lernebenen weder gegeneinan m_ﬂ a._<_m:-
spielt noch deterministisch aufeinander U@Nocmz s\mam:.x_:: a
elle Lernprozesse und Prozesse der Oﬁmz_mmcozmmzz,_w_oﬁ ﬂ @mc%
>en vielfach einander voraus, ohne daf ihre Beziehung bisia m::m?
nur annahernd geklart ist. Lernen in und von O@ms_mm:o:wqﬁmo:_m-
daher ein hochkomplexes wm%:@c:@m@&cam_ Uo_ dem au e
denen Ebenen grob gesprochen vier Teiloperationen ineinanaerg

fen mussen:

— Perzeptionsleistungen e
von _zm.zacm? Gruppen und Institutionen als Wahrnehmungsfahig

keit fur Neuartiges und bisher nicht Bekanntes

— Rezeptionsleistungen .
von %m:mo::o:m: Kognitionen, Gruppenstrukturen und organisati

onskulturellen Wirklichkeiten bei der Unterscheidung ,Né_mOij be-
deutsamen und weniger relevanten Ausschnitten der Umwe

_ Verarbeitungskapazitaten ) .
im Sinne eines sinnverleihenden Strukturierungsvermogens in me
stalt von Wissensbestanden, Deutungsmustern, <m88m:ca:@mm“o?
tinen und kontextspezifischen Tatbestanden, Axiomen und efia

rungsweisen

—  Produktivitat .
als Vermagen zur Anwendung, Umsetzung .c:a rm_mfzommcmwcm%mﬂ,
Personen, Gruppen und Institutionen an ihre jeweils spez! _mﬂ..% _
Umwelten in einer Weise, daB diese Leistungen dort anschluBfahig
sind.

Fortbildung, die sich an kollektive Adressaten ém‘zamr hat sich w:mmﬁmﬂ
Dimensionen strukturellen Lernens zu .<m6m<<_mmo3 und auf sl
geeigneten konzeptionellen Ansatzen EinfluB zu nehmen.
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IV. Konsequenzen und Entwickiungsperspektiven

In den vorangegangenen Uberlegungen wurde die These vertreten,
daB sich die gegenwartigen Veranderungen in der Weiterbildung nur
in einem gréBeren — moglicherweise sogar epochalen — Entwicklungs-
zusammenhang verstehen und bewaltigen lassen. Daher schien es
wichtig, zundchst die Grundmuster dieser Wandlungsprozesse heraus-
zuarbeiten und hierbel das Erfordernis selbstreferentieller Ansatze der

Problemldsung als allgemeines Entwicklungsphanomen zu beschrer-
ben.

Dabel ist jedoch zu beachten, dafB3 sich Strukturveriust und Orientie-
rungsnot je nach Kontextbedingungen und Ausgangssituation unter-
schiedlich darstellen und dafB daher der reflexive Ruckbezug in sei-
nen inhaltlichen, substantiellen Erscheinungsformen sehr verschieden
ausfallen muB3. So ware es ein Mifverstandnis, wenn man auf univer-
selle Ldsungsmuster hoffte, die sich auf inhaltlich unterschiedliche
Problemiagen gleichermafBen Ubertragen lieBen. Das Scheitern derar-
tiger Bemdhungen zeigt sich gerade an politischen Strategien, die
davon ausgehen, daB mit ékonomischen Steuerungsmechanismen ein
generelles Selbststeuerungsinstrument fir geselischaftliche Institutio-
nen |eglicher Provenienz gefunden sei, und dabet Ubersehen, daB
durch eine dkonomistische Reduktion der Problembeschreibung gera-
de das Selbststeuerungsvermégen des jeweiligen Funktionssystems
entscheidend geschwacht wird. Der sogenannte ,Pflegenotstand im
Krankenhaus" ist dafir nur ein besonders auffalliges Symptom.

Ist man bereit, von dieser systemtheoretischen Deutung auszugehen,
so stellt sich daran anschlieBend die Frage, wie sich Einsichten mit
derart hohem Abstraktionsgrad fur alitdgliche Problemlagen spezifizie-
ren lassen und schlieBlich praxisrelevante Handlungsorientierungen
bieten kdnnen. Es geht um die Operationalisierung selbstreterentieller
Orientierungsleistungen, d.h. um die genauere Entwicklung von Verfah-
ren und Zielen, wie jeweils mit den eigenen Kompetenzen und spezifi-
schen Starken emnes Funktionssystems die eigene Problemsituation
geklart und professionell bearbeitet werden kann. Vor diesem Hinter-
grund ist in der gegenwartigen Entwickiungsphase von hohem Interesse,
daB der Ruckbezug auf ihre spezifischen Eigenarten fir die von Oko-
nomisierung betroffenen Funktionssysteme von besonderer Dringlich-
keit geworden ist. Dies stellt sich jedoch auf eine inhaltlich je unter-
schiedliche Weise dar- als riickbezlgliche Selbstanwendung in der In-
stitution Krankenhaus auf Prinzipien der Gesundheitsférderung (Heilen),
In der institutionalisierten Sozialarbeit in dem Rekurs auf autonome
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Selbsthilfebewegungen und professionelle _noﬂ:mmz __EQCM”@%MMWM%M
. institutionen auf das Prinzip ein :
(Helfen) oder in Bildungsins P T o). Die
autonomer Lernsubjekte (
gestaltenden Umweiltaneignung " 2 (Lo e
i Rickbindung macht s

nterschiedlichkeit der strukturellen , -
M:m_oc_m die man in der Art der Vorgehensweise feststellen kann, den
noch aut einer inhaltlichen Ebene unvergleichbar.

Bezogen auf die derzeitige Problemlage der Ew:m%ﬁa::a:%:mmmwmm.ﬂ
U i [ ihre pluralen Institutiona
land fuhrt dies zu der Einsicht, daB i | en ner
y i ksamen Veranderungsdruck ausg
sgesamt einem Ubergreifend wir
_mzmmﬁ sind, daB sich praktisch relevante >3éo;m: Qm:mE jedoch mnmwﬁ
mehr Gber politische Globalsteuerung oder uber Namszm_:mmﬂwﬂmomd_mﬂj
i treben sind vielm -
tionsmaBnahmen finden lassen. Anzus e
0 f i “ (Faulstich). Aufzubauen oae
ibsungen auf einem ,mittleren Niveau ( .. .
aamw: sind daher Handlungsebenen der m:chﬂmmﬁ_ozcﬂw@%mﬁ%%
hen den Weiterbidungs -
eine intermediare Steuerung zwisc \ _ -
schlieBlich ihrer Einrichtungen einerseits und ccmaﬁm:m:am: m_.wﬁomm:w_”m
turen und geselischaftlichen _nc:x:o:mm,\mﬁmﬂjm: m:amﬂmmmo__wmo%mwc .wcm
0 die weder zu globa -
Bemihung um eine Reflexionsebene, ‘
zifisch ,_mﬁ@jmﬁ u.a. dazu gefuhrt, daB xO:NmEm.. ﬁmm_ozm_mﬂ <m3%ﬁw_c:_m
und Uberhaupt die Bestimmung von mmm_ozm_:% eine wichtige Rolle
den gegenwartigen strukturpolitischen Uberlegungen erhalten.

Derartige Uberlegungen sind von groBem _Ewﬁmmmm:aM%_Mmmmm@mwo%
| lung. Referenzbereicne
begleitete Organisationsentwick ‘ oo
i , bziger Jahren) bildung
bildung scheinen weniger (als z.B. in den sie : ,
no_:_m%jm Entscheidungen auf der bundes- oder _m:ammn%__ﬁw_w:am%ﬂﬁmﬁo
| tatt dessen ube _
ne zu sein. Ansatzpunkte zeigen m_o; S :
strukturelle Transformation einen manifesten O:m::mﬂc:@mcmaw: _”dwﬂ.
vorruft, d.h. jeweils an Schnittstellen zwischen didaktischen Entsc "
ag:mmmcm:m? innerhalb der Einrichtungen zwischen _/\o«wamﬁmzczom%
staltung und Programmplanung (Mikro- und meoaamx:_? zwischen
Einnchtungen und Adressatenbereichen, Né_mog: den Am_zzoZ:m@m;:.
m:a ihren Tragern sowie zwischen den Weiterbildungstragern cm. a ﬁ
deren geselischaftlichen Funktionsbereichen. Das Ommwm: _mmml
Schnittstellen ergibt das (regionale) Netzwerk struktureller Bezie CcB.
gen innerhalb des Weiterbildungssystems und seiner relevanten
weltbereiche.

In diesem Zusammenhang lassen sich je nach Verortung in a_mwm_ﬂm
strukturellen Netzwerk recht deutliche Unterschiede in UWNC@ au o
jeweils aktuellen Anlasse und inhaltlichen Ansatzpunkte fur emne er
derliche institutionelie Selbstvergewisserung teststellen.
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In den westlichen Bundesldndern stellt sich (trotz einer wichtigen
Nord-Sid-Differenzierung) das Problem aus der Sicht relativ gefestig-
ter Institutionalformen dar. Sie bekommen es seit gut zehn Jahren mit
zunehmend unubersichtlichen und auch z.T. existenzbedrohenden
Rahmenbedingungen zu tun, wobei auch weiterhin eher mit wachsen-
der Unsicherheit als mit einer Restabilisierung ihres Innen-AuBen-Ver-
haltnisses zu rechnen ist. Selbstreferentielle Strategien beziehen sich
daher darauf, sich vor unmittelbarer EinfluBnahme durch AuBeninstan-
zen abzuschirmen und gleichzeitig die interne Wahrnehmungsfahigkett
und flexible Reagibilitdt in bezug auf unvorhersehbare Situationen zu
verstarken. Rickbezug auf das spezifische ,Profil*, mit dem in er-
kennbarer Weise auf externe Veranderungen reagiert werden kann,
verlangt daher strukturell die Hereinnahme von Entscheidungsdruck in
die Organisation. All das, was friher im Rahmen anerkannter Zielbe-
schreibungen und standardisierter Erwartungen an Themen, Inhalte
und Arbeitsformen sowie durch einschatzbare Finanzierungsmodalita-
ten in Gestalt relativ gesicherter Rahmenbedingungen vorgegeben
war, steht heute standig zur Disposition und muB im Zuge der Veran-
derungen intern abgearbeitet werden. Eben dies wird gegenwartig als
ein sich standig verstarkender AuBendruck erlebt, der nicht Uber eine
einmalige Anpassung zu bewaltigen ist, sondern neue (reflexive) Bin-
nenstrukturen erforderlich macht. Um dieser Problemlage gerecht zu
werden, geht es fur die Einrichtungen in den alten Bundeslandern vor
allem um eine Reorganisation ihres Verhiltnisses zur gesellschaftli-
chen Umwelt und ihren verschiedenen Teildffentlichkeiten. Daber steht
bislang noch die Verlagerung von Finanzierungsentscheidungen in die
Weiterbildungsinstitutionen hinein (z.B. Budgetierung) im Blickpunkt
des Reorganisationsinteresses, wober schon erkennbar ist, daB dar-
an eine Fille impliziter padagogischer Entscheidungen geknipft ist.
Auf diese anstehenden Reorganisationsbemithungen sind die Weiter-
bildungseinrichtungen weder personell noch fachlich vorbereitet. Wenn
daher die offenen Prozesse der Organisationsentwicklung nicht auf
Kosten der bisher erreichten Professionalitat und Qualitat der Angebo-
te gehen sollen, so verlangt dies eine externe Begleitung und Bera-
tung, die erwachsenenpadagogische Gestaltungsprinzipien mit organi-

sationstheoretischen und betriebswirtschaftlichen Gesichtspunkten zu
verbinden vermag.

In den Gstlichen Bundeslandern hat man es statt dessen mit weitge-
hend anders gearteten Anldssen zur institutionelien Selbstvergewisse-
rung zu tun. Hier durchdringen und Uiberlagern sich Phasen der Struk-
turauflésung und Strukturbildung in einem raschen Wechsel, und dies
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sowoh! intern in der Aufgabenstellung und den Arbeitsablaufen wie
extern in den kommunalen, regionalen und staatlichen Kontextbedin-
gungen.

Dies bedeutet, daB bei Prozessen der Oﬁm:_mm:o:mmzé_ozc:@ auf der
Ebene der Einzeleinrichtung kaum noch sinnvoll zwischen internem und
externem Strukturwande! unterschieden werden kann. Greift man nun
in diesem Zusammenhang auf die Unterscheidungen zuriick, wie sle
oben als Varianten von Oﬂ@ms_wmco:mm:g_oxc:@ beschrieben wurden,
so wird ein doppelter Veranderungsdruck erkennbar, dem die ostlichen
Weiterbildungsinstitutionen gegenwartig ausgesetzt sind: Einerseits
erleben sie sich als Objekte von umfassenden und weitgehend undurch-
schaubaren Auflésungs- und Umstrukturierungsprozessen, die sich nur
ansatzweise rational nachvollziehen lassen und Gefihle von Ohnmacht
und Kontroliverlust auslésen. Diese bedrohliche Situation muB hinrel-
chend distanziert wahrgenommen werden, damit durch die Problem-
analyse die laufende Arbeitsfahigkeit nicht gefahrdet wird. Anderersetits
stellt sich die Aufgabe, den AnschluB an eine langerfristige Entwicklung
aufrechtzuerhalten und den berufspolitischen Wandlungsprozef in be-
zug aut erwachsenenpadagogische Professionalitat und fachliche Qua-
litat mitzuvollziehen. Die Institutionen sind daher gezwungen, die wei-
tere Entwicklung zu antizipieren: sie missen, um anschiuBfahig zu bler-
ben, Prozesse der Reorganisation In der Aufbauorganisation und der
Verlaufsstruktur strategisch vorantreiben.

Aus der wechselseitigen Uberlagerung beider Antriebsmomente erkiart
sich, weshalb in den neuen Bundeslandern der Anpassungsdruck an
das westliche Modell synchron mit einem Ubergreifenden, auch im
Westen manifesten Strukturwandel verlauft. Ihre Situation ist daher
durch eine verwirrende Doppelanpassung gekennzeichnet: Man tber-
nimmt z.T. noch Strukturen, die sich gleichzeitig bereits in rasantem
Umbruch befinden. Wahrend in den westlichen Landern die Institutio-
nen der Weiterbildung sich vor dem Hintergrund einer gefestigten Aus-
gangslage auf die .Freisetzungen” einzustelien haben und dies 1Im be-
sten Fall zu einer Optimierung ihrer internen Reaktions- und Verarbei-
tungskapazitat fahren kann. missen sich die Einrichtungen in den 0st-
lichen Landern mit einer permanenten Strukturkrise auseinandersetzen
und hierfur strukturelles Lernen ermoglichen. O@m:_mm:o:mmzé_oz::@
|48t sich bel ihnen daher nicht auf (punktuelle) MaRnahmen der Reor-
ganisation von Teilaspekten oder Teilbereichen eingrenzen, sondern
umfaBt in dem standigen Wechsel zwischen Strukturaufiésung und
Restrukturierung vor allem Lernprozesse der Krisenverarbeitung. Dies
enthalt die Chance, daB sich gegenwartig in den dstlichen Bundeslan-
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Qm.%: XO.BUszNm: im Umgang mit Strukturkrisen herausbilden, also
Fahigkeiten, wie sie zukinftig gesellschaftsweit zur wo:_cmmoﬁcw__:x,m,
tion werden. Voraussetzung hierflr ist allerdings, daf3 die Transforma-
tionsprobleme als strukturelle Lernanldsse begriffen und Gber institu-
:o:m..UmNoam:m Fortbildung produktiv verarbeitet werden kénnen. Exter-
ne padagogische Begleitung dieser komplexen Prozesse hat Qmmmﬂ weit
weniger als gewohnt mdgliche strukturelle Veranderungen zu verstar-
ken und weit mehr darauf zu achten, daB Organisationsentwickiun

Q.c_Bj neue Formen padagogischer Fortbitdung begleitet wird. die mﬁ%
U_A__m_mﬂmzam und schitzende Wirkungen bieten. Reflexive ﬂozgl_ac: far
m_szoZ.c:@m: in den neuen Landern hat ,paradigmatisch” mit mﬁéwo?
senenpadagogischen Verfahrensweisen die akuten struktureflen Krisen

als institutionellen Lernprozef3 in i
: und von Einrichtungen -
nenbildung zu konzipieren. gen der Enmachee

V. Erste Erfahrungen mit der Verbind i
run ung von Fortbil
und Organisationsentwicklung ° aung

Fur die ém_ﬁmﬂc__qc:@mm_3:03:3@@: in den neuen Bundeslandern b
deutet die gegenwartige Situation, daB es nicht notwendig ist Ponm,
se der Organisationsentwicklung erst in Gang zu setzen. Man mmmz wﬁmmm
dessen unter der Anforderung, die bisher als Umbruchserfahrung mit-
vollzogene und dabei eher erlittene Veranderungsdynamik mcm@m_z
inneren Distanz heraus wahrzunehmen, dem weiteren Verlauf der m:mﬂ
wicklung Zeit und Kraft zuzuwenden und ihn mdglicherweise zum >cmH
@ﬁ:@mbcaxﬁ bewuBter Gestaltung mit externer Unterstiitzung zu machen
Umam@om_mo:m‘ﬂo:gac:@ bietet n diesem Zusammenhang Hilfen Ncm
Qoacizm: x.:mm:<m&8m:c:@. Orientierung an Organisationsentwick-
ﬁ_%%_w”wmw_j Qc_mmmB .Mm: nicht notwendigerweise zu einer weiteren Dy-
ng bei, sondern schlieBt sich — nolen -

qmﬁm:cicﬂm:g_ozc:@ an, die auch ohne ﬂoﬂ%_%%ﬂw@ _Mzwm,wwwmm”m
sind, a_m es aber zu verstehen, zu verarbeiten und in ihren Qmmﬁm:cmz m@
mn_m:mc:é: zu erkennen und zu nutzen gilt. Es geht darum, auf Qw :
.w.:@md m_:__mﬁ freigesetzten Entwicklung reiten zu lernen o;m ihm _ﬂ
die Fange" zu geraten. Dieser riskante Ritt benétigt mim«:o c:ﬁmﬂmm.:,

zung, an der — wie erste Erfahrungen
ezeigt h - i
cher Weise Bedarf besteht'® Iens gthaben —in untersehiedr

1) Wmmm@om_m%m ﬂ:o:g_qc:@ nimmt EinfluB auf das .mnstitutionelle Kon-
rollbewuBtsein” emer Weiterbildungselinrichtung und hilft dabel, un-
terscheiden zu lernen zwischen dem Erfordernis m:cicﬂm:m;zé as-
sung und einer notwendigen Gegensteuerung. Dies kann z mcam,
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durch geschehen, daf3 der gegenwartige <m&:am€:@mUSNm@_ _m
bezug aut wichtige Einflufaktoren im kommunalen oder ﬁm@_oﬂm e -
Kraftefeld reflektiert wird. Krisenverarbeitung als struktureller mS_
prozeB bedeutet dann, daB bewu Bt entschieden werden kann, wel-
che der Entwicklungsstrange reaktiv nachvollzogen, aktiv 3:<o:wom
gen und welche Entwicklungen unter eigene x.osqo__m gebracht un
gestaltend vollzogen werden konnen. Grundséatzlich gesehen wen-
det sich hier praxisbegleitende Fortbildung Aufgaben einer _:mEcx
tionellen Selbstvergewisserung zu. Mit ‘Qmﬂ Entscheidung tber <,_E?
schenswerte oder abzuwehrende Entwicklungen kommen vor a lem
Fragen der institutionellen Ziele und der professionellen Identitat ins
Sprel.

Uber den Aspekt der Krisenverarbeitung hinaus xma: sich mo:v:a::a
grundsatzlich als verbandspolitische oder Uﬂo*mmm_ozmoo__ﬁ_mOJm Un-
terstitzung verstehen, etwas, was sich als ,institutionelle Support-
funktion® etikettieren lieBe.

Fortbildungsangebote wie z.B. die Beratungstatigkeit des Deutschen
Volkshochschul-Verbandes und erste Veranstaltungen zur Kon-
taktaufnahme unmittelbar nach der ,Wende" sowie das .Qm:m: an-
schlieBende PAS-Projekt Hilfe zur Selbsthilfe fur die <o.xmsoo:mo:c-
len in den neuen Bundesiandern® boten den <o_xm3003m03c_m3 n qu
ehemaligen DDR gezielte institutionelle c:ﬁma_::Ncg@ damit sie in
den nachfolgenden Transformationsprozessen ihre Position behaup-
ten und verbessern konnten.

—

Padagogische Fortbildung im Sinne einer _:m:ﬁc:o:mvaom\m:ms
Unterstitzung Ubernahm daber in einer bisher nicht gekannten .m_mxm
eine Integrations- und Stabilisierungsfunktion auf woht allen na_am -
tischen Handlungsebenen®. Diese Funktion wurde offensichtlich von
den Beteiligten so verstanden'

Unterstitzende Fortbildung muB in derartigen CBUEo:Nm:mJ not-
wendigerweise prozeBbegleitend angelegt sein, auch wenn .a_mm in
der Veranstaltungsorganisation und in der Fortbildungsdidaktik nicht
sofort zum Ausdruck gelangt ist. Der erkennbare mma.m: an m_:g_ox-
lungsbegleitender Qualifizierung und xo__m@_m_mﬁ.._no:g_acsa‘__mm sich
in dem Projekt Hilfe zur Selbsthilfe” in einem spateren mzﬁé_ox_c:@m-
schritt mit spezifischen Fortbildungsangeboten aufgreifen, in denen
der institutionellen Stabilisierungsfunktion gezielt entsprochen wer-
den konnte. Zu einer permanenten Aufgabe omam@om_mo:mﬂ Fortbil-
dung kann dies allerdings erst dann werden, wenn die <mﬂmo:_mam\
nen Vorhaben zu einer Ubergreifenden Beratungs- und Supportstruk-
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tur fir den Bereich der Volkshochschulen oder der Weiterbildung
insgesamt verknlpft wirden. Institutionen der Fortbildung bendtigen
daher ebenfalls Prozesse der Organisationsentwicklung, wenn sie
ihrer Supportfunktion nicht nur inhaltlich, sondern auch mit struktu-
rellen Innovationen entsprechen wollen. Entsprechende Plane zur
institutionellen Vernetzung sind zur Zeit in der Diskussion.

3) Die paradigmatische Funktion der Fortbildungsdidaktik verlangt, daB
erwachsenenpadagogische Professionalitat oder, wenn man will, das
.volksbildnerische Credo* auch in der Fortbildung persénlich erfahr-
bar wird. Die Auffassung, wie Erwachsenenbildung an der Volkshoch-
schule bildungspolitisch legitimiert, konzeptionell durchdacht, er-
wachsenendidaktisch ausgestaltet werden kann, wurde daher in der
Fortbildung fir Volkshochschulen in den neuen Landern nicht nur als
Anforderung an die Praxis formuliert und auf der Ebene normativer
Setzungen diskutiert. Entscheidend war vielmehr, daB im Sinne er-
nes ,Lernens am Modell* gemeinsam mit den Fortbildungsteilneh-
merinnen versucht wurde, dies bereits in der Fortbildungssituation
einzuldsen. Auch hierbei treten kaum vermeidbare Schwierigkeiten
bel der Umsetzung von Anforderungen wie Lebensweltnihe, Tole-
ranz, Einsatz erwachsenengerechter aktivierender Lernverfahren
usw. auf, die so vergegenwartigt und zum gemeinsamen LernaniaB
werden konnen. In der Art und Weise, wie Fortbildung 1m Projekt
Hilfe zur Selbsthilfe* aufgefaBt und praktisch realisiert wurde, soll-
te daher ein Bildungsverstandnis nachvollziehbar werden, das sich
prinzipiell von Verfahren der Schulung und einer auf das Technisch-
Funktionale verengten Qualifizierung unterscheidet. Es lieB sich je-
weils am eigenen Fall exemplarisch verdeutlichen, daB Teilnehmer-
orientierung und Lebensweltbezug einen Balanceakt zwischen Lern-
zumutungen und der Gewahrung eines offenen Rahmens der Aus-
einandersetzung und Verarbeitung verlangen: eine riskante Balan-

clerung, deren Erfolg immer auch von der konstruktiven Mitarbeit der
Lernenden abhangig ist.

In der Auseinandersetzung mit Lebenserfahrungen und einer gesell-
schaftlichen Situation, die fir viele Fortbildnerinnen, die im Westen
aufwuchsen, nur schwer nachzuvollziehen war, stellte sich aber auch
die Frage, wie lernbereit sie selber sind und ob ihre Fortbildungs-
organisation in der Lage ist, sich auf einen zunachst schwer zu er-
mitteinden Informations- und Beratungsbedarf einzustellen. Padago-
gische Fortbildung muBte sich daher selber auch als Jernfahiges
System" bewahren; sie muBte ihre Fahigkeit unter Beweis stellen,
neuartige Situationen und Problemlagen und fremdartige Sichtwei-
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sen nachzuvoliziehen, diese produktiv als Lernanlaf3 mcﬁﬂm:g. und
daber vielfach auch das gesichert erscheinende (westlich gepragte)
Selbstkonzept in Frage stellen lassen. Die mm_cm%_mﬂc:@mcﬂowmmmo,
wie sie in den Weiterbildungseinrichtungen in den om:_o:ms rm:amm:
gefuhrt werden, stellen daher wichtige Impulse fur mo:U__Qca@m:m‘
ger dar, denen hierbei so etwas wie eine Z:Em:::i._os Né_m.o:m:
westlichen und dstlichen Erfahrungswelten, sozialen Milieus, Biogra-
phien und Mentalitatsstrukturen zuwachst.

Wenn sich dies jedoch nicht nur ,mikro-didaktisch” auf der Ebene
von Einzelangeboten oder in der Themenwah! 3.@%80:5@@: und
damit tir die Organisation insgesamt folgenlos bleiben m_o__A so muf
diese Mittlerfunktion auch in den Strukturen der mo:c:a%m zum
Ausdruck gelangen und fortbildungsdidaktisch Uma_oxm_o_‘:_ﬁ werden:
von der Bedarfsermittiung Uber die Bmﬁjoq_mo?aamx:mo.jm Konzi-
pierung bis zur Art der Ansprache der Adressaten der Fortbildung und
den Veranstaltungsformen bei der Durchfihrung.

=

Wird Fortbildung als padagogische Begleitung von Uﬂonmmmo der
Organisationsentwicklung verstanden, so m%m: sie mco: in ihren
institutionellen Strukturen eine ,paradigmatische Funktion®” Im _u:.u-
jekt Hilfe zur Selbsthilfe” wurde dies u.a. mit dem _A..oszE :ﬂo:U__.-
dung vor Ort* versucht. Man versuchte, die mmmog..m:xc:.@ auf indi-
viduelle Adressaten padagogischer Fortbildung zu Gberwinden, und
wihlte einen zusatzlichen, intensiveren Fortbildungsansatz, der sich
an ausgewahlte Volkshochschul-Einrichtungen in ihrer Gesamtheit
richtete.

Erst bei diesem Direkt-Kontakt zwischen Fortbildungssituation m:g
institutionellem Alltag in einer Einrichtung wird das in aller Scharfe
erkennbar, was als grundsatzliches Problem zwar bekannt 1st, mit
dem Fortbildner normalerweise aber nie unmittelbar xo::o.::m:
werden. Angesprochen ist das Transferproblem zwischen Fortbildung
und Berufsalltag. Die im Projekt mogliche @m@mzcqumﬁm:c:@..Né_,
schen den {erfolgreichen) Lernprozessen in den ﬂm@_o:m_m.: und ccm_v
regionalen Fortbildungsveranstaltungen mit der realen m:cm:g, die
die Fortbildungsteilnehmerinnen schlieBlich daheim 5_29 <o_xm-
hochschule vorfinden, macht die ZerreiBprobe nachvollziehbar, in die
die VHS-Mitarbeiterinnen durch Fortbildung geraten kénnen. Der
auch andernorts bekannte Kontrast zwischen tormulierter Selbstbe-
schreibung und ernlichternd profaner Alltaglichkeit m}w:::: Zuge der
.doppelten Anpassungsproblematik” in den &stlichen Landern, md.mﬂ
auch vor dem Erfahrungshintergrund mit schénfarberischer Polit-

184

Rhetorik eine geféhrliche Note. Der Kontrast zwischen offizidser, mit
westlichen Sprachspielen angereicherter AuBendarstellung und den
miserablen Ausgangsbedingungen, von denen her professionell ge-
arbeitet werden soll, war fur die beratenden Fortbildner erst in un-
mittelbarem Kontakt mit der gesamten Einrichtung erfahrbar und
fihrte bisweilen bei ihnen zu heftiger Bestiirzung. Dieser RiB zwi-
schen nicht zu vereinbarenden Wirklichkertsbeschreibungen kann
sehr schnell zu Ausbrenn-Effekten” bei den Mitarbeiterinnen und zu
Legitimationsverlust der Institution Volkshochschule fiihren.

Gleichzeitig wurde uniibersehbar, daf sich eine realistische Unter-
stitzung von Weiterbildungseinrichtungen in dieser Situation nicht
auf einrichtungsibergreifende, personenbezogene Qualifizierung
beschranken darf, so wichtig dies auch als Rahmenbedingung ist.
.Fortbildung vor Ort* ist daher eine wichtige Erganzung, mit der das
.Realitatsprinzip” in der padagogischen Fortbildung zur Geltung ge-
bracht werden kann. Die Bearbeitung des Spannungsverhiltnisses
zwischen (Selbst-)Anspruch und Wirklichkeit verlangt daher, daB die
Je spezifische Bildungsrealitat und Organisationskultur einer Weiter-
bildungseinrichtung in ihren Starken und Schwichen beschreibbar
und damit beeinfluBbar wird. Erst so lassen sich von den Mitarbei-
terlnnen Entwicklungsziele und Lernanlasse benennen, fir die sie
geeignete Fortbildungsmaoglichkeiten nutzen kénnen. Fortbildung vor

Ort kann hier auch die Funktion von Fortbildungsberatung tberneh-
men.

Ein intensiver interner LemprozeB kommt schlieBlich der Volkshoch-
schule auch in ihrer Angebotsstruktur zugute. Halt man die eigene
Einrichtung selbst fir eine ,lernende Organisation*'?, die externe Fort-
bildungsmaglichkeiten auf den jeweiligen Stand der eigenen Entwick-
lung beziehen und fir sich zu nutzen versteht, so verandert sich auch
das Verhaltnis der gesamten Weiterbildungseinrichtung zu ihren Bil-
dungsadressaten. Sie erscheinen in der Planung nicht mehr allein als
individuelle Abnehmer marktfahiger Weiterbildungsprodukte. Statt des-
sen wird die Sensibilitat der Einrichtung wachsen fiir die Vielfalt ge-
meinsamer Lernanidsse und fiir die unterschiedlichen Entwicklungs-
vorhaben von Einzelpersonen, Zielgruppen, Betrieben usw. im kom-
munalen und regionalen Umfeld, die es padagogisch zu begleiten gilt.
Derartige personengruppen- oder Institutionsbezogenen Entwicklungs-
bedurfnisse sind von der Einnchtung differenziert wahrzunehmen, fir
die eigene Angebotsplanung aufzugreifen und in attraktive Lernange-
bote zur Begleitung und Unterstiitzung umzusetzen. Auf diese Weise
werden sich bisher blind und beilaufig verlaufende Veranderungspro-




zesse im kommunalen und regionalen Umfeld mit Prozessen der in-
ternen Strukturentwicklung in der Weiterbildung zu einem ibergreifen-
den ,lernenden System* einander verstarkender Passungsfahigkeit
verknipfen lassen.

Anmerkungen

" Vgl Bateson 1972

2 Luhmann 1970, Schaffter 1984

Vgl. Luhmann 1984

4 Vgl. Luhmann/Schorr 1979, Schaffter 1984
5 Vgl z.B. Mader 1990

& Vgl. Luhmann 1988

7 Vgl. Luhmann 1984

8 Vgl. Borsi 1994, Pelikan u.a. 1993, WBO-Team 1993
® Vgl Schaffter 1992a

9 Vgl. Schaffter/v.Kichler 1993

" Vgl v.Kichler 1994

In diesem Aufsatz wird leitmotivisch versucht, Fragen der Strukturentwicklung der
Weiterbildung mit dem Diskurs des radikalen Konstruktivismus und dem Konzept
selbstorganisierender Sinnsysteme zu verknlpten. Diese theoretischen AnschiuBver-
suche kdnnen hier jedoch nur Verweischarakter haben, mit entsprechend knappen
Literaturangaben. Ausfihrlichere Darstellungen finden sich in Schéffter 1992b
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