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1. Die institutionstheoretische Deutungsperspektive 
 
  Das „Pädagogische“ von Bildungsorganisation  wird im Folgenden systemtheo-
retisch gefasst und so als ein Zusammenspiel differenter Teilperspektiven und 
Fachkompetenzen zu einer komplexen Verknüpfungsstruktur erkennbar (vgl. 
Schäffter 2001a, 117). Hierdurch unterscheidet sich der theoretische Ansatz von 
substantiellen Bestimmungen pädagogischen Handelns. Das „Pädagogische“ 
erweist sich nicht als „Eigenschaft“ ausgewählter beruflicher Positionen oder 
Handlungen, sondern als übergeordnete Funktion von Bildungsorganisation in 
ihrem gesellschaftlichen Kontext. Demzufolge ist es erst eine qualitativ ermittel-
bare Variante von „Organisation“, die in ihrer systemischen Funktionalstrukur, 
d.h. in ihrem „sinnvollen Zusammenspiel“ differenzierter beruflicher Teilkontex-
te und Einzelpraktiken das „Pädagogische“ auf einer systemischen Ebene her-
stellt. (vgl. v. Küchler/Schäffter 1997, 61) Zum Ausdruck gelangt das „Pädago-
gische“ einer Organisation dabei in der planvoll oder auch implizit realisierten 
Leistung für andere „Systeme in der Umwelt“, nämlich in einem dauerhaften 
Bereitstellen von lernförderlich strukturierten Handlungskontexten mit pädago-
gischen Praktiken1 unterschiedlichster Art. 

                                                 
1 Zum Begriff der sozialen Praktik vgl. Reckwitz 2003. 
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Um welche Handlungskontexte und professionelle Praktiken2 es dabei im Ein-
zelnen gehen kann, soll in den folgenden Ausführungen an der Unterscheidung 
zwischen typischen Institutionalformen des Pädagogischen deutlich werden. Der 
Vorschlag zu einer konzeptionellen Typologie3 ist der theoretische Ertrag aus 
wissenschaftlicher Begleitung von pädagogischer Organisationsentwicklung in 
einem breiten Spektrum unterschiedlicher Weiterbildungseinrichtungen und 
Trägerverbände. 
 In einer strukturhermeneutischen Rekonstruktion ließen sich implizite Deu-
tungsmuster aus der Akteursperspektive im Sinne alltäglicher Konzeptionalisie-
rungen pädagogischen Handelns aufgreifen und die Welt institutionalisierten 
Lernens in all ihrer Komplexität strukturtheoretisch abbilden. Zu einer erzie-
hungswissenschaftlich und lerntheoretisch befriedigenden Gesamtstruktur führte 
dies allerdings erst dann, als „Organisation“ über ihre betriebsförmige Dimensi-
on hinaus als pädagogisches Funktionssystem rekonstruiert und mit Konzepten 
gesellschaftlicher Institutionalisierung lebenslangen Lernens in Beziehung ge-
setzt wurde. 
Zurückgreifen ließ sich dabei auf einen „neo-institutionalistisch“ erweiterten 
Begriff der Organisation (als Überblick vgl. Hasse/Krücken 1996), der in diesem 
Zusammenhang für die erziehungswissenschaftliche Forschung fruchtbar ge-
macht werden kann. 
Kennzeichnend ist hierbei ein paradigmatischer Übergang von einem substantia-
listischen Konzept der Institution zu einem prozessualen Begriff gesellschaftli-
cher Institutionalisierung.  
„Gesellschaftliche Institutionalisierung“ umfasst nach Schäffter 2001a zweierlei: 
• Vom Pol der Funktionsbestimmung lebenslangen Lernens her bezieht sich 

Institutionalisierung auf die Frage, welche Aufgaben der gesellschaftlichen 
Entwicklung und der Problembewältigung sich nicht mehr ausnahmsweise 
oder okkasionell stellen, sondern regelmäßig und in erwartbarer Weise als 
gesicherter Regelungs- und Strukturierungsbedarf auftreten.  
Institutionalisierung dieser Aufgaben meint ein „Auf-Dauer-Stellen“ der ge-
sellschaftlichen Funktion „Lebenslangen Lernens“ im Sinne des Herausbil-
dens eines gesellschaftlichen Funktionssystems, das zu seiner Realisierung 
„pädagogische Organisationen“ nach sich zieht, bzw. diese ordnungspolitisch 
legitimiert. 

                                                 
2 In einem institutionstheoretischen Zusammenhang lässt sich „pädagogische Organisation“ darüber 
hinaus als Kontext für „einrichtungsgebundene Professionalitätsentwicklung“ konzipieren und empi-
risch untersuchen (vgl. Schicke 2004). 
3 Sydow u. a. 2003 unterscheiden bei sogn Realtypologien zwischen intuitiven, konzeptionellen und 
empirischen Typologien (vgl. Sydow u.a. 2003, 49) 
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• Vom Pol der lebensweltlich fundierten sozialen Milieus und Aneignungs-
strukturen findet Institutionalisierung über die soziale Verfestigung spezifi-
scher pädagogischer Praktiken statt. Sie erweisen sich als handlungsleitende 
und –ermöglichende Sinn- und Bedeutungszusammenhänge („enabeling-
structure“) innerhalb eines pädagogisch relevanten Handlungskontextes 
(„field of practice“) (vgl. Reckwitz 2003). 

Lehren und Lernen folgen hier konventionell gefestigten „Erwartungs-
Erwartungen“ (Luhmann), d.h. implizit vorausgesetzten überindividuellen Deu-
tungsmustern lernförderlicher Praktiken. Vom lebensweltlichen Pol des Instituti-
onalisierungsprozesses her erschließt sich daher die lerntheoretisch relevante 
Fundierung von Intentionen und Strukturen pädagogischen Organisierens.  
 
In ihrer lerntheoretischen Fundierung unterscheidet sich „Pädagogische Organi-
sation“ konstitutiv von Organisationsvarianten anderer gesellschaftlicher Rele-
vanzbereiche, also z.B. von Organisationen des Helfens, Heilens oder Missionie-
rens (vgl. genauer Schäffter 1997). Es wird daher vorgeschlagen, die Bestim-
mung pädagogischer Organisation an der doppelten Strukturierungsbewegung 
gesellschaftlicher Institutionalisierung zu orientieren und innerhalb eines so 
umschriebenen Spannungsverhältnisses ihre möglichen Ausprägungen als „Insti-
tutionalformen“ zu verorten und zu typisieren 
 
 
 
  
  
  
200

 

Typen der Institutionalisie-
rung von Lernen (Lernkon-
texte)  
lerntheoretische Fundierung 
durch 
 Lernkontexte als konventionell 
gefestigte soziale Praktiken  

gesellschaftliche 
Institutionalform  
als Möglichkeitsraum und 
Bedingungsfeld pädagogischer 
Organisation 

Verhältnis zu den  
Funktionssystemen: 
Einbettung in die funktional 
differenzierte Gesellschaft als: 
- prototypische päd. Institution 
- Schnittstelleninstitution 
- intermediäre Institution 
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Gesellschaftliche Institutionalformen pädagogischen Handelns beziehen ihr 
Profil aus einer spezifischen Verbindung zwischen handlungsleitenden Bedeu-
tungskontexten des Lehrens und Lernens als gefestigte soziale Praktik (Lernkon-
texte) einerseits und ihrer je besonderen institutionellen Einbettung in das gesell-
schaftliche System eines sich ausdifferenzierenden institutionellen Netzwerks 
lebenslangen Lernen andererseits. Dies wird unten genauer erläutert. 
 
Pädagogische Organisation bestimmt sich in dieser strukturellen Deutung als 
betriebsförmiger Ausdruck und als Leistungsaspekt einer spezifischen Institutio-
nalform:  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Aus einer institutionstheoretischen Sicht wird „pädagogische Organisation“ 
daher erst in einem diese konstituierenden und funktional bestimmenden Mög-
lichkeitsraum („enabeling-structure“) gesellschaftlicher Institutionalisierung 
lebenslangen Lernens rekonstruierbar und in Prozessen pädagogischer Organisa-
tionsentwicklung optimierbar.  
 
 
2. Empirischer Zugang 
 

Pädagogischer Institutionaltyp 
Gesellschaftliche Einbettung 
in eine funktional differenzierte 
Gesellschaft  
 
 

 

Institutionalisierter Lernkontext 
Handlungsleitender Deutungs-
kontext des Lehrens und Lernens als 
soziale Praktik  

 
Pädagogische Or-
ganisation 
 

Spezifische Institutional-
form  als Möglichkeitsraum 

für 
pädagogische Organisation 
Pädagogische Organi-
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Das institutionstheoretische Verständnis von pädagogischer Organisation und der 
Organisationsentwicklung von Bildungseinrichtungen ließ sich im Rahmen mei-
nes Arbeitsschwerpunktes „Theorie pädagogischer Organisation“ an der Hum-
boldt-Universität zu Berlin im Verlauf drittmittel finanzierter Forschungsvorha-
ben zu dem „Programm einer reflexiven Institutionsforschung für Praxisfelder 
der Erwachsenenbildung und beruflichen Weiterbildung“ als Gesamtkonzeption 
ausarbeiten. Sie wurde im Zuge wissenschaftlicher Projektbegleitung schrittwei-
se in ihren wissenschaftstheoretischen Begründungen und forschungsmethodolo-
gischen Ansätzen ergänzt.4 
 
Konkreter Hintergrund sind Erfahrungen und empirische Befunde aus der wis-
senschaftlichen Begleitung und Evaluation von vier bildungspolitisch motivier-
ten Entwicklungsprogrammen und eine daran anschließende konzeptionelle 
Typisierung. Insgesamt liegen uns reflexive Beobachtungsdaten aus 26 Entwick-
lungsvorhaben aus einem Projektzeitraum von jeweils 2-4 Jahren vor, die ein 
breites Spektrum von Einrichtungen, Trägern und Institutionalformen der Er-
wachsenenbildung und beruflicher Weiterbildung repräsentieren. 
 
Im Einzelnen geht es bei der Gesamtkonzeption darum, Konzepte der Organisa-
tions- und Personalentwicklung von Bildungseinrichtungen (v.Küchler 2005) in 
ein sozialtheoretisches Verständnis von „Kompetenzentwicklung“ zu stellen und 
hierfür ein diskurstheoretisches Kompetenzkonzept auf Weiterbildungseinrich-
tungen als professioneller „pädagogischer Organisation“ anzuwenden.  
In diesem Forschungszusammenhang lassen sich erziehungswissenschaftliche 
Fragestellungen der Erwachsenenpädagogik aus einer institutionstheoretischen 
Perspektive reformulieren und in den praktischen Horizont pädagogischer Orga-
nisationsentwicklung stellen. Prozesse der Institutionalisierung von Erwachse-
nenlernen werden so als strukturelle Antwort auf die permanenten Verände-
rungsprozesse in einer „Transformationsgesellschaft“ (Schäffter 2001b) gedeu-
tet. Hierdurch wird der Blick über Einzelphänomene hinaus frei für einen ständi-
gen evolutionären Strukturwandel von Institutionalformen lebensbegleitenden 
Lernens, die sich gegenwärtig in immer neuen Schüben der Ausdifferenzierung 
herausbilden und sich in einem breiten Spektrum von „Organisationskulturen als 
Lernkulturen“ strukturtheoretisch abbilden lassen (vgl. Schäffter 2005). 
 
 
3. Bildungspolitisch begründete Veränderungsanforderungen an die Wei-
terbildungspraxis 

                                                 
4 Hierzu können aus Platzgründen keine Ausführungen gemacht werden. 
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Die Weiterbildungspraxis sieht sich zunehmend dem Vorwurf ausgesetzt, an die 
„Grenzen institutionalisierten Lernens“ zu stoßen und im Vergleich zu so ge-
nannten offenem, informellem, alltagsnahem Lernen in Leistungsrückstand zu 
geraten. Polemisch wurde in diesem Zusammenhang das Schlagwort vom „zer-
brechenden Mythos Weiterbildung“ (Staudt/Kriegsmann 1999) geprägt. Aber 
auch aus reflektierter Praxis in Weiterbildungsorganisationen gibt es Anlass, die 
bisherigen Institutionalformen von Erwachsenenbildung und beruflicher Weiter-
bildung einer kritischen Sichtung zu unterziehen. Ebenfalls wird aus der Per-
spektive von Initiativgruppen „bürgerschaftlichen Engagements“ in der „Zivilge-
sellschaft“ formuliert, dass der von ihnen erfahrbare gesellschaftliche Lernbedarf 
nicht mehr hinreichend durch standardisierte Lernangebote zu decken sei. Viel-
mehr nähme der Bedarf an offenen Lernarrangements zu, mit denen neuartige 
Lernanforderungen bearbeitbar würden, die in einer „Zone struktureller Unbe-
stimmtheit“ zwischen tradierten Institutionalisierungen der Weiterbildung, wie 
z.B. kursförmigen Angeboten und zivilgesellschaftlichen Tätigkeitsfeldern zu 
beobachten seien. Ähnliche strukturelle Passungsprobleme werden im Verhältnis 
zwischen Einrichtungen beruflicher Weiterbildung und arbeitsplatznaher Kom-
petenzentwicklung in KMU konstatiert und zum Anlass für Prozesse der päda-
gogischen Organisationsentwicklung in Weiterbildungseinrichtungen genom-
men. 
In diesem Abgleich zwischen alltäglichen Lernanlässen und „funktional didakti-
sierten Lernarrangements“ verdichtet sich das kritische Selbstbild in Einrichtun-
gen der beruflichen Weiterbildung, dass sie in Bezug auf ihr pädagogisches Po-
tential in Rückstand geraten sind und das in Bezug auf ihre Innovationsfähigkeit 
nach einer „nachholenden Modernisierung“ verlangen (Schäffter 2004). Zur 
Verdeutlichung wird nachfolgend eine Reihe von aktuellen Veränderungsanfor-
derungen katalogartig aufgeführt:  
 
(1) Anforderungen an ein neues Organisationsverständnis von Weiterbildungs-
einrichtungen 
• Wandel von der Anbieterorientierung zu einem Verständnis von Bildung 

als „Lerndienstleistung“ für ausgewählte „Nutzergruppen“ 
• Strukturelle Einbettung der Weiterbildungseinrichtungen in ihr soziales 

Umfeld: „Öffnung“ der Einrichtungen für neue Nutzergruppen, Lernzeiten, 
für neue Lernorte, für alltagsnahe Lernanlässe und Lernarrangements („Auf-
bau einer Infrastruktur für Kompetenzentwicklung“ wie Lernbörsen, Lern-
agenturen etc.)  

• Entwicklung von Lerndienstleitungen für alltägliche Lernanlässe in einem 
ko-produktiven Prozess mit den Nutzergruppen 
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(2) Einrichtungsinterne Flexibilisierung 
• Entwicklung von aufgabenbereichsübergreifenden Strukturen und von 

Projektmanagement 
• Entwicklung und Ausbau didaktischer Lernarrangements zur Förderung 

von Selbstorganisation und Selbststeuerung durch die Lernenden (SOL) 
• Nutzung neuer Medien zur Individualisierung und Flexibilisierung von 

selbstverantworteten Lernprozessen (PC und Internet) in unterschiedlichen 
Aufgabenbereichen 

• Öffnung der Einrichtung für bislang benachteiligte Gruppen von Lernern  
• Als grundsätzliche Forderung wird eine entschiedenere Orientierung von 

Lerndienstleistungen an alltäglich relevanten Entwicklungsthemen und ent-
sprechenden Handlungskompetenzen formuliert. 

 
(3) Einrichtungsübergreifende Veränderungsanforderungen 
• Regionalisierung der „Lerndienstleistungen“ 
• Aufbau von fachlichen und regionalen Netzwerkstrukturen 
• Aufbau von sozialen Supportstrukturen für spezifische Adressatenbereiche 
• Integration von Weitebildungsberatung, Lernberatung und Programment-

wicklung als Kern von pädagogischer Organisationsentwicklung 
• Generell wird eine stärkere Integration der Weiterbildung in ein zu entwi-

ckelndes Gesamtbildungssystem gefordert und als eine, unterschiedliche Bil-
dungsbereiche übergreifende, Infra-Struktur für lebenslanges Lernen verstan-
den. Dies war z.B. eine zentrale Zieldimension des BLK-Programms: Le-
benslanges Lernen. 

 
Der Katalog von Veränderungsanforderungen dient nur der Verdeutlichung von 
Eckpunkten und ist sicher nicht vollständig. (vgl. auch Schäffter 2001c; sowie 
BLK 2005):    
In Bezug auf diese Anforderungen zeigen viele üblich gewordene und als selbst-
verständlich vorausgesetzte Institutionalformen Phänomene des pädagogischen 
Wirkungsverlusts oder sogar der Wirkungsumkehr, auf die mit pädagogischer 
Organisationsentwicklung reagiert wird. Das heißt, sie behindern oder verhin-
dern vielfach alltagsnahes Lernen im Rahmen von Kompetenzentwicklung. 
Hieraus erwachsen z. T. auch Forderungen nach einer „De-Institutionalisierung“ 
(vgl. Nuissl 1997) der Erwachsenenbildung /Weiterbildung. Bei der Begleitung 
von Prozessen der OE in Weiterbildungseinrichtungen konnten wir jedoch in 
einem breiten Spektrum von Institutionalformen feststellen, dass sich Weiterbil-
dungseinrichtungen permanent in Prozessen der Organisationsentwicklung (v. 
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Küchler /Schäffter 1997; Schäffter 2004) befinden, die es intern und extern 
wahrzunehmen und anzuerkennen gilt. 
 
 
4. Konzeptionelle Typologie von Institutionalformen lebenslangen Lernens  
 
Bei der wissenschaftlichen Begleitung von innovativen Entwicklungsvorhaben in 
Einrichtungen der Erwachsenenbildung und beruflichen Weiterbildung haben 
sich allgemeine Kataloge programmatischer Veränderungsanforderungen als zu 
generalisiert und damit als wenig zielführend für das Alltagshandeln erwiesen, 
wenn sie mit der jeweiligen institutionellen Realität empirisch vorfindlicher 
Bildungsorganisationen konfrontiert wurden. Es stellte sich dabei heraus, dass 
eine „Übersetzungsleistung“ erforderlich wird, die allein vom Bildungsmanage-
ment in Weiterbildungseinrichtungen nicht hinreichend geleistet werden konnte 
und die daher als neuartige Funktion einer sozialwissenschaftlich unterstützten 
pädagogischen Organisationsberatung von Modellvorhaben verstanden werden 
muss. Hervorgegangen aus dieser Anforderung ist das Konzept eines wissen-
schaftlichen Unterstützungssystems, in dem Prozesse der pädagogischen Organi-
sationsentwicklung in den umfassenden Zusammenhang zwischen den bildungs-
politischen Diskursen im „ordnungspolitischen Operationskreis“ gesellschaftli-
cher Prozesse der Institutionalisierung einerseits und den einrichtungsspezifi-
schen Relevanzstrukturen im „organisationspolitischen Operationskreis anderer-
seits gestellt werden können und hieraus ihre Entwicklungslogik beziehen. Aus 
dieser sozialwissenschaftlichen Übersetzungsfunktion, wie sie auch in anderen 
wissenschaftlichen Praxisfeldern als theoretische Anforderung erkennbar wird 
(zur Kategorie der Übersetzung vgl.: Renn/Straub/Shimada 2002), wird wissen-
schaftliche Begleitung von bildungspolitisch motivierten Entwicklungs- und 
Gestaltungsprojekten in ungewohnte Formen reflexiver Praxisforschung invol-
viert, die noch nach wissenschaftstheoretischer und forschungsmethodologischer 
Klärung verlangen. (vgl. Brödel u.a.2003 Brödel 2005) Als ein erster theoreti-
scher Ertrag dieser vermittelnden Funktion wissenschaftlicher Begleitung zwi-
schen ordnungspolitischer Programmatik und organisationspolitischen Entwick-
lungsstrategien auf der Ebene des Bildungsmanagements ist die nachfolgend 
skizzierte Typologie von Institutionalformen anzusehen. 
Auch wenn sie erst im Verlauf verschiedener Projektbegleitungen schrittweise 
entwickelt5 wurde, so stellt sie rückblickend ein weitreichendes Projektergebnis 

                                                 
5 Zum KBE-Projekt „Treffpunkt Lernen“ wurde das Kategorienschema institutionalisierter Lernkon-
texte zur Klärung des konzeptionellen Rahmens einer institutionellen Öffnung von Einrichtungen der 
katholischen Erwachsenenbildung genutzt (vgl. Schäffter 2002). 
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dar, das in weiteren Entwicklungsvorhaben und Beratungsprojekten beim Auf-
bau professioneller Beratersysteme von Bedeutung sein wird. Die Typologie 
versteht sich als ein konzeptionelles Zwischenglied, mit dem ein Abgleich zwi-
schen bildungspolitischer Programmatik und organisationspolitischen Entwick-
lungsperspektiven konzeptionell geklärt und im Beratungsprozess strukturiert 
werden kann.  
Rückblickend lässt sich daher vor dem Hintergrund von Projektergebnissen aus 
unterschiedlichen Kontexten ein zweistufiges Analyseverfahren vorschlagen, mit 
dem sich der erforderliche Abgleich im Rahmen einer systematisch angelegten 
Institutionsanalyse von Weiterbildungseinrichtungen durchführen oder im Rah-
men von pädagogischer Organisationsberatung als angeleiteter Selbstklärungs-
prozess unterstützen lässt .  
Dabei geht es um zwei sich ergänzende Analyseschritte zur Bestimmung von 
Institutionalformen als Möglichkeitsraum pädagogischen Organisierens: 
 
(1) Institutionalisierter Lernkontext: die Klärung des organisationskulturell 
dominanten Typs der Institutionalisierung lebenslangen Lernens in einer Bil-
dungseinrichtung und damit die jeweilige lerntheoretische Fundierung pädagogi-
scher Organisation  
(2) Pädagogischer Institutionaltyp: die Einbettung des jeweiligen Typs 
pädagogischer Institutionalisierung in das gesamtgesellschaftliche Umfeld und 
damit die Bestimmung seines Verhältnisses zu anderen Funktionssystemen (als 
prototypische päd. Institution, Schnittstelleninstitution oder intermediärer Institu-
tion) 
 
 
 
 
4.1 Der institutionalisierte Lernkontext: 
eine lerntheoretische Fundierung pädagogischen Organisierens 
 
In dem ersten Schritt einer pädagogischen Institutionsanalyse geht es darum, das 
für eine Weiterbildungseinrichtung dominante, d.h. das ihre Organisationskultur 

                                                                                                              
Im BLK-Programm „Lebenslangen Lernen“ diente es als kategoriales Analyseschema bei der Eva-
luation der Modellversuche.  
Seine letzte Ausdifferenzierung fand die Typologie im Zuge der Begleitung und Auswertung des 
Verbundprojekts „Personalentwicklungs- und O rganisationalentwicklungskonzepte zur Förderung 
der Innovationsfähigkeit beruflicher Weiterbildungseinrichtungen“ im Programmbereich „Lernen in 
Weiterbildungseinrichtungen“(LIWE) des Forschungs- und Entwicklungsprogramms „Lernkultur: 
Kompetenzentwicklung“, gefördert aus Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und Forschung 
sowie aus Mitteln des Europäischen Sozialfonds. 
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als Lernkultur kennzeichnende Deutungsmuster von Lehren und Lernen als kon-
stitutive, kontextbildende Differenz zu Alltagswelt der Bildungsadressaten zu 
bestimmen. Das Bestimmungsverfahren beruht auf folgenden Überlegungen (vgl 
auch: Schäffter 1984; Schäffter 1994, Schäffter 1997): 
Jede Bildungsorganisation lässt sich als ein soziales System auffassen, das lern-
förderliche Binnenstrukturen ausbildet und sich gleichzeitig sinnstiftend nach 
außen abgrenzt. Durch diesen pädagogischen Systembildungsprozess befindet es 
sich zu seinem sozialen Umfeld in einem produktiven Spannungszustand. Es ist 
von hoher funktionaler Relevanz zu klären, worauf die Konstitution eines Span-
nungsgefälles zwischen Lernorganisation und dem Alltag der Teilnehmenden 
beruht.  
Betrachtet man sie als emergentes soziales System, so verdankt pädagogische 
Organisation ihr Zustandekommen nur zu geringem Teil administrativen Ver-
waltungsakten, zumindest sind diese nicht hinreichend dafür, um sie in ihrer 
Besonderheit als pädagogische Organisation in den Blick zu bekommen. (vgl. 
Schäffter 2005) Hinzukommen muss noch etwas anderes, nämlich eine besonde-
re Attraktivität, durch die sie sich aus anderen Bereichen ihrer Umwelt unter-
scheiden lässt. Diese Spezifizität erlangt Bildungsorganisation dadurch, dass mit 
ihr die Erwartung verbunden wird, in ihr könne leichter, erfolgreicher oder be-
friedigender gelernt werden als nur „en passant“ im Alltag ihrer Adressaten. Das 
Spannungsgefälle baut sich daher über eine gewisse „Künstlichkeit“ der Lernsi-
tuation im Verhältnis zur alltäglichen Lebenssituation auf, durch die sich der 
Lerner von den alltäglichen Lernbedingungen seiner Lebenswelt zu emanzipie-
ren vermag. Jeder organisierte Lernkontext bildet somit ein besonderes „pädago-
gisches Feld als Faktorenkomplexion“ (Winnefeld 1963, 34) aus, das seine inter-
ne Spannung aus einer pädagogisch bedeutsamen Abgrenzung zum Alltag der 
Bildungsadressaten und damit aus einem besonderen Verhältnis zu nicht-
pädagogischen Kontexten bezieht. Für das jeweilige Verständnis von Lehren und 
Lernen ist hierbei von hohem Interesse, welches Verhältnis zur Alltagswelt dabei 
als Zielspannungslage von den beteiligten Akteuren aufgebaut wird.  
Hierbei lassen sich vier „Spannungsgefälle“ zwischen pädagogischer Organisati-
on und der Alltagswelt der Bildungsadressaten unterscheiden, die ein weitgehend 
anderes Grundverständnis von Lehren und Lernen implizieren (vgl. Abb. 1).  
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IV. Funktion: 
Kompetenzentwicklung

III. Leistung: 
Qualifizierung

I. Konstitution: Bedingung der 
Möglichkeit

II. Integration: Rekursive 
Struktur

I. E
in

wirk
ung

II. Binnenwirkung

III.
 A

ussenwirk
ung

IV. Gesam
twirkung

1. Impulswirkung 

2. Stoffvermittlung 3. Schulung 4. Selbstthema-
tisierung

5. Zentrierung

6. Spezialisierung

7. Transfer-
orientierung

8. Differenz-
orientierung

9. Transformation10. Funktionsbezug11. Orientierung

12. zielgenerierende
Suchbewegung

 
Abb. 1: Typologie institutionalisierter Lernkontexte 

 
• Einwirkung: pädagogischer Kontext als Möglichkeitsraum für lernförderliche 

Einflussnahme  
• Binnenwirkung: pädagogischer Kontext als schützender Raum zur Förderung 

interner Wachstumsprozesse  
• Außenwirkung: pädagogischer Kontext als Möglichkeitsraum zur lernhaltigen 

Realitätskontrolle  
• Gesamtwirkung: pädagogischer Kontext einer reflexiven Institutionalisierung 

als übergeordnete Orientierungsleistung pädagogischen Handelns 
 
  
4.1.1 Zwischenbilanz 
 
Die differenztheoretische Bestimmung von institutionellen Lernkontexten als 
organisationale Bedeutungsmuster von Erwachsenenbildung bietet einen Ansatz, 
aus dem sich eine  allgemeine pädagogische Organisationstheorie entwickeln 
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lässt. Die Strukturanalyse des Spannungsgefälles zwischen Lernorganisation und 
dem Alltag der Teilnehmenden bezieht feldtheoretische Sichtweisen mit ein und 
schließt dabei an Überlegungen an, wie sie von Tietgens und Weinberg bereits 
Anfang der siebziger Jahre begonnen, seither bedauerlicherweise aber nicht mehr 
aufgegriffen und weitergeführt wurden (Tietgens/Weinberg 1971).  
Mit dem skizzierten Theorieentwurf von institutionellen Lernkontexten wird es 
möglich, die Verschränkung divergenter Perspektiven zwischen den disponie-
renden Tätigkeiten in Weiterbildungseinrichtungen, den Lehrtätigkeiten und den 
unterschiedlichen Aktivitäten der Bildungsaneignung durch die Teilnehmenden 
zu rekonstruieren. Er bietet hierdurch einen Deutungsrahmen zur erwachsenen-
pädagogischen Selbstvergewisserung und zur institutionellen Realanalyse (Gie-
seke 2000) der Weiterbildungspraxis.  
  Die Differenzierung nach Spannungsfeldern zwischen Lernorganisation und 
Alltag bietet darüber hinaus die Möglichkeit zu einer „Kartographie“ erwachse-
nenpädagogischer Lernkulturen. In Anschluss an Konzepte der Organisations-
kultur ließ sich die implizit verlaufende Erwartungs- und Verhaltenssteuerung 
anhand von Kontextierungen an empirischen Fällen untersuchen. Hierbei geht es 
um die Erforschung didaktischer Sinnzusammenhänge, wie sie über sog. Kon-
textmarkierungen (Bateson) kommuniziert werden und hierdurch ein implizites 
über konventionalisierte Praktiken gesteuertes Zusammenspiel zwischen Lernar-
rangement und den Verhaltenserwartungen von Lehrenden und Lernenden einlei-
ten. Kontextmarkierungen in der Erwachsenenbildung sind u.a. Bezeichnungen 
des dominanten Dienstleistungsprofils einer pädagogischen Organisation, wie 
z.B. „Vortragsreihe“, „Schulungsmaßnahme“, „Training“, „workshop“ „Pro-
jekt“, „Beratung“ etc. 
 
 
4.2 die institutionelle Dimension gesellschaftlicher Einbettung:  
Das Verhältnis pädagogischer Organisation zu den Funktionssystemen 
 
In einem zweiten Schritt pädagogischer Institutionsanalyse geht es darum, die 
pädagogische Organisation in ihrer Einbettung in das soziale Netzwerk funktio-
naler Differenzierung zu verorten. In dieser Verortung im gesellschaftlichen 
Netzwerk lassen sich institutionelle und organisationskulturelle Profile aus ihrer 
Nähe bzw. Distanz zu ausgewählten gesellschaftlichen Funktionssystemen er-
schließen. Konzeptionell wird dies durch die empirische Bestimmung der jeweils 
dominanten „Anlehnungsstruktur“ einer Organisation an ein gesellschaftliches 
Funktionssystem bzw. durch die Bestimmung ihres kennzeichnenden Span-
nungsverhältnisses zwischen mehreren pädagogisch relevanten „Bezugssyste-
men“ möglich. Mit dem nun zu erläuternden zweiten Schritt einer pädagogischen 
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Institutionsanalyse wird somit die bisher verengte Beschränkung der Organisati-
onstheorie auf eine betriebliche Dimension überwunden so dass sich pädagogi-
sche Organisation in einen gesamtgesellschaftlichen Zusammenhang stellen 
lässt. Dies geschieht in einem Rückgriff auf  „neo-institutionalistische Ansätze“ 
der Organisationsforschung. Deren proklamiertes Ziel ist „die Rückkehr der 
Gesellschaft“ in die Organisationstheorie (Powell/ DiMaggio 1991; Ortmann 
u.a.1997). In dem damit verbundenen Zusammenhang bemüht sich eine neuere 
soziologische Forschungsrichtung, Organisationstheorien mit dem Paradigma 
gesellschaftlicher Differenzierung zu verknüpfen und hieraus das Verhältnis 
zwischen Organisation und der sie umfassenden funktional differenzierten Ge-
sellschaft genauer zu bestimmen (vgl. Tacke 2001; Lieckweg 2001). Sie unter-
sucht hierzu die Beziehungen zwischen gesellschaftlichem Funktionssystem und 
Organisation. Dies entspricht im erwachsenenpädagogischen Diskurs dem Ver-
hältnis zwischen Institution und Weiterbildungseinrichtung (vgl. Schäffter 
2001a, Schäffter 2003, Schäffter 2005 ). 
Man kommt bei diesem theoretischen Zugang zu dem Ergebnis, dass Organisati-
onen als soziale Systeme in keinem deduktiv rekonstruierbaren Ableitungsver-
hältnis zu gesellschaftlichen Funktionssystemen wie z. B. Wirtschaft, Politik, 
Wissenschaft, Recht, Bildung, Kultur, Religion, Krankenversorgung oder soziale 
Hilfe stehen, sondern ihnen gegenüber eine eigenständige Entwicklungslogik 
aufweisen. Umgekehrt argumentiert bedeutet dies, dass jedes Funktionssystem 
sich nicht in ihren „eigenen“, von ihnen abhängigen Organisationen realisiert. 
Demnach haben pädagogische Organisationen eine je unterschiedliche Nähe zu 
verschiedenen Funktionssystemen der Gesellschaft, können aber auch vermit-
telnd zwischen gegensätzlichen Funktionssystemen eine Scharnierstelle einneh-
men und hieraus ihre pädagogischen Organisationsziele ableiten. 
Das Verhältnis von Organisation und Funktionssystem wird daher im Prozess 
der Institutionalisierung in erheblichem Maße von „Organisationspolitik“ auf der 
Ebene des Bildungsmanagements bestimmt und somit von Entscheidungen auf 
einer organisationalen Ebene beeinflusst. Hier stellt sich die theoretische Ver-
bindung zwischen Organisationsentwicklung und funktionalen Varianten von 
Organisationskultur her. Die Entwicklung einer spezifischen „Anlehnungsstruk-
tur“ an ausgewählte Funktionssysteme wird in der je vorherrschenden Organisa-
tionskultur dadurch zum Ausdruck gebracht, dass ein Funktionssystem die Be-
deutung einer „Leitinstitution“ erhält und dadurch zum Orientierungsrahmen für 
relevante Praktiken und ihnen folgende Normen, Werte und Aufgabenverständ-
nis als professioneller Habitus gelebt wird (vgl. Reckwitz 2003). 
An dieser Stelle der Darstellung lässt sich nun das Konzept der pädagogischen 
Institutionalformen präzisieren. Es bezieht sich auf das Verhältnis zwischen 
einem der oben skizzierten fundierenden Lernkontexte und seinem pädagogi-
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schen Wirkungsraum im sozialen Netzwerk einer funktional differenzierten 
Gesellschaft. Aus dieser Relationierung bestimmt sich ein struktureller Möglich-
keitsraum („enabeling structure“) für pädagogische Organisation. Eine pädagogi-
sche Institutionalform definiert sich daher aus der besonderen Art, wie eine 
strukturelle Beziehung zwischen einer der vier impliziten Lernkontexte (bzw. 
einer profilbildenden Kombination) mit den gesellschaftlichen Funktionssyste-
men so hergestellt werden, dass hieraus ein dauerhaftes Bedingungsfeld für er-
wartbares pädagogisches Handeln aufgebaut wird. 
Hierbei kann das Verhältnis zwischen pädagogischer Organisation und gesell-
schaftlichen Funktionssystemen, folgende institutionelle Profile aufweisen (vgl. 
Abb. 2) 

Sicherheit

Recht

Wirtschaft

Gesundheit

Soziale 
Hilfe

Massen-
medien

Kunst

Bildung / 
Erziehung

Wissen-
schaft

Religion

Kultur

Politik

Prototypische 
pädagogische 

Institution

Intermediäre 
Institution

Schnitt-
Stellen-

Institution

 
Abb. 2: Gesellschaftliche Funktionssysteme und pädagogische Institutionaltypen 

 
 
 
• Prototypische pädagogische Institution 
Pädagogische Organisation wird in diesem Bedingungsfeld zum funktionalen 
Ausdruck des Bildungssystems und zum Bestandteil seiner Binnenstruktur 
(Quartärer Bildungssektor) 
• pädagogische Schnittstelleninstitution 
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In der Anlagerung pädagogischer Funktionen an ein gesellschaftliches Funkti-
onssystem baut sich ein institutionelles Bedingungsfeld auf, in dem pädagogi-
sche Organisation eine strukturelle Schnittstelle zwischen dem Bildungssystem 
und einem ausgewählten Funktionssystem besetzt. Hierbei erhält das nicht-
pädagogische Bezugssystem in der Regel die Bedeutung einer „Leitinstitution“ 
mit deutlichem organisationskulturellen Orientierungscharakter. 
• Intermediäre pädagogische Institution 
In einer vermittelnden Position zwischen den gesellschaftlichen Funktionssyste-
men und den nicht funktional ausdifferenzierten, „zivilgesellschaftlichen“ Struk-
turen der Gesellschaft in ihren „sozialen Bewegungen und lebensweltlichen 
Milieus“ baut sich ein institutionelles Bedingungsfeld auf, in dem pädagogische 
Organisation die gesellschaftliche Position einer intermediären Instanz zu erfül-
len vermag . 
 
 
5. Die Institutionalform als Möglichkeitsraum für pädagogische Organisati-
on 
 
In einem einführenden Aufsatz, der sich auf einen groben Überblick zu be-
schränken hat, ist leider nicht der Raum, die Institutionalformen als gesellschaft-
liche Ermöglichungs- und Wirkungsräume pädagogischer Organisation ausdiffe-
renziert darzustellen und an Fallbeispielen zu verdeutlichen. Das ist den Projekt-
berichten und daran anschließenden Publikationen vorbehalten. 
Fassen wir also zunächst die zentralen Überlegungen und Ergebnisse zusammen: 
Die empirische Bestimmung der Institutionalform einer Bildungseinrichtung 
verlangt in einem ersten Schritt die Klärung ihres institutionalisierten Lernkon-
textes, der das für die Einrichtung dominante „organisierende Prinzip“ pädagogi-
schen Handelns in Form gefestigter sozialer Praktiken bereitstellt und über struk-
turelle und organisationskulturelle „Kontextmarkierungen“ beobachtbar wird. 
In einem zweiten Schritt wird die Positionierung der Einrichtung im Netzwerk 
gesellschaftlicher Funktionssysteme und hiermit das gesellschaftliche Bedin-
gungsfeld pädagogischer Organisation durch reflexive Strukturanalyse geklärt.  
In einem dritten Schritt geht es schließlich um die Klärung der spezifischen Insti-
tutionalform der Bildungseinrichtung, die sich als Instrument pädagogischer 
Institutionsforschung und zugleich als Orientierungsrahmen für Strategien päda-
gogischer Organisationsberatung verwenden lässt. Hierbei wird das konstitutive 
Profil bestimmt, das aus dem optimalen Zusammenspiel oder aus einer wider-
sprüchlichen Spannungslage zwischen dem fundierenden Lernkontext und der 
Verortung als gesellschaftlichem Institutionaltyp erschlossen wird. Für bildungs-
politisch motivierte Modellprojekte ist hier  der Kontext bestimmt, innerhalb 
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dessen der Abgleich zwischen programmatischen Veränderungsanforderungen 
und organisationspolitischen Entwicklungsoptionen durch externe Expertise 
geklärt oder partizipatorisch ausgehandelt werden kann. 
Aus der nachfolgenden Kreuztabellierung geht hervor, dass man es im Rahmen 
der konzeptionellen Typologie mit zwölf Institutionalformen zu tun bekommt, 
die als spezifische Bedingungsfelder für Entwicklungsprozesse von pädagogi-
scher Organisation zu unterscheiden sind, hier aber aus Platzgründen nicht mehr 
ausgeführt werden können.  
 
 
 

 Pädagogischer 
Prototyp 

Schnittstellen 
Institution 

Intermediäre 
Institution 

Einwirkung 1 2 3 
Binnenwirkung 4 5 6 
Außenwirkung 7 8 9 
Gesamtwirkung 10 11 12 

 
 
6. Fazit und Ausblick 
 
Konzepte pädagogischer Organisationsentwicklung6 erfahren durch die instituti-
onstheoretische Forschungsperspektive und durch das Konstrukt pädagogischer 
Institutionalformen eine erhebliche Ausweitung ihres Deutungshorizonts. Neben 
Veränderungen von Strukturen pädagogischer Organisation kommen nun auch 
Veränderungsprozesse auf der Ebene ihres institutionellen Bedingungsgefüges in 
den Blick, was weitreichende Konsequenzen für die Problemdiagnose und für 
die Evaluation von Prozessen der Organisationsentwicklung in Weiterbildungs-
einrichtungen hat. 
In diesem Verständnis werden gegenwärtig die durch wissenschaftliche Beglei-
tung reflexiv unterstützten Ansätze der „Innovationsberatung“ in Einrichtungen 
beruflicher Weiterbildung ausgewertet. 
Die Analyse beschränkt sich nicht mehr auf die „klassischen“ Dimensionen 
pädagogischer Organisation im engeren Sinne (vgl. Schäffter 2005), sondern auf 
Veränderungen von pädagogischer Organisation als symptomatischem Ausdruck 
eines übergreifenden institutionellen Strukturwandels in der beruflichen Weiter-
                                                 
6 Wir unterscheiden zwischen basaler, strategischer und reflexiver Organisationsentwicklung (v. 
Küchler / Schäffter 1997). „Pädagogische Organisationsberatung“ wird verstanden als Angebot eines 
„reflexiven Unterstützungssystems“, das organisationale Lernprozesse methodisch zu initiieren und 
zu fördern vermag (vgl. v. Küchler 2005). 
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bildung. Organisationale Veränderungsprozesse lassen sich hierdurch als kon-
zeptionelle Indikatoren und als strukturelle Suchbewegungen für eine Präzisie-
rung, Neuakzentuierung oder für innovativen Wandel der jeweils fundierenden 
Lernkontexte in Verbindung mit ihrer Neupositionierung im Netzwerk gesell-
schaftlicher Funktionssysteme deuten und empirisch untersuchen. 
Dies ist eine neuartige Deutungsperspektive, die in ihrem Abstraktionsniveau 
zudem kompatibel ist mit den bildungspolitischen Veränderungsanforderungen, 
wie sie aus Konzeptionen lebenslangen Lernens programmatisch abgeleitet wer-
den. 
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