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Sehr geehrte Giste, liebe Kolleginnen und Kollegen,

in meiner Vorlesung zum Thema:

Perspektiven erwachsenenpiidagogischer Organisationsforschung

mochte ich in einer Kontroverse Stellung beziehen, die sich in der Fachdiskussion zur Erwachse-
nenbildung gegenwirtig in eigentiimlicher Weise in den Vordergrund schiebt und die neben ihrer
bildungspolitischen Brisanz auch erhebliche bildungstheoretische Fragen aufwirft: es geht dabei
um ein Phinomen, das ich als "Okonomisigrung erwachsenenpidagogischer Selbstbeschreibun-
gen" bezeichnen méchte. Darunter verstehe ich auffillige Bemiihungen pddagogische
Problemdefinitionen und Leitbegriffe gegen Termini der Volkswirtschaft auszutauschen - dies al-
lerdings, ohne daB dabei immer ganz deutlich wird, ob das nur metaphorisch oder bereits para-
digmatisch gemeint ist.

So wird es z.B. immer iiblicher, hochtrabend von einem "Weiterbildungsmarkt" zu sprechen,
selbst wenn es sich nur um Streiterei bei der Verteilung von Staatsknete handelt. Tiefsinnige Be-
achtung in der Fachoffentlichkeit finden z.B. Vorschlige von Friebel u.a., die den "gespaltenen
Weiterbildungsmarkt" einer "Segmentationsanalyse" unterziehen wollen, obwohl m.E. damit
nichts anderes gemeint ist, als die klassische Beobachtung von Angebotsformen in ihrer Ver-
schrdnkung mit Adressatenbereichen, also um die Analyse von gesellschaftlich verfestigten Ange-
botsstrukturen. In dhnlich suggestiver Weise ist die Rede vom "Produkt” Weiterbildung, das es
betriebswirtschaftlich effizient als "Bildungsgut” zu "vermarkten" gilte und iiber das schlieBlich
ansehnliche "Ertrige" zu "erwirtschaften” seien. Der semantische Shift setzt sich hinsichtlich der
Rollenbeschreibungen darin fort, da8 Lehrgangsteilnehmer und Lernende zu "Klienten von
Dienstleistungen" oder gar zu "Kunden" der Lehrenden umdefiniert werden.

‘Ausgangspunkt und Kern dieser Bedeutungsverschiebungen bildet dabei offenkundig der Versuch
beim pddagogischen Leitungspersonal, nun allerdings als "Weiterbildungsmanagement" be-
zeichnet, endlich einmal das "Organisatorische padagogischen Handelns" begrifflich zu fassen
und vielleicht so besser "in den Griff zu bekommen".

' Inden Auseinandersetzungen um die organisatorische Dimension von Weiterbildung, also ein
Bereich, mit dem Padagogen schon von der Tradition her groBe Schwierigkeiten mitbringen,

- zeigt sich der Trend zur Okonomisierung am auffalligsten. Hier wird die
Orientierungsunsicherheit besonders offenkundig und dies aufgrund eines verschirften Pro-
blemdrucks in vier folgenden Bereichen:

(1) der zunehmenden Konkurrenz zwischen einer wachsenden Zahl an Weiterbildungseinrichtun-

gen um oOffentliche Finanzierung
(2) der wachsenden Abhingigkeit von befristeten Projektmitteln und damit einhergehender Inte-
grationsprobleme innerhalb der Trager und Einrichtungen



(B

(3) der erkennbar werdenden Unbeweglichkeit bisheriger Organisationsmodelle angesichts wach-
sender Sparzwange
(4) der generell zunehmenden Aufgabenbereiche der Erwachsenenbildung und ihrer Ausdifferen-

zierung in immer neue Aufgabenfelder.

Unter diesem Problemdruck sinkt offenbar die Erkldrungskraft padagogischer Termini und steigt
die Attraktivitit von Aufgabenbeschreibungen wie Weiterbildungsmanagement, Weiter-
bildungsmarketing oder "Wirtschaftlichkeit von Service-Funktionen". Bei dieser Problemsicht
kann es dann auch nicht mehr erstaunen, wenn Kollegen einer groBstidtischen Volkshochschule,
die gerade in einen "Eigenbetrieb" umgewandelt wurde, ihr berufliches Selbstverstindnis konse-
quent in folgender Formel zusammenfassen: (Zitat)

"Volkshochschulen sind Teil des Weiterbildungsmarktes, auf dem die gleichen Gesetandifligkeiten
herrschen wie auf anderen Teilmdrkten des Wirtschafissystems. Die Dienstleistungsware
(Weiter)Bildung wird auf diesem Markt angeboten und trifft auf entsprechende Nachfrage."”

Was eine solche Beschreibung fiir die Fachkompetenz bei der Leitung einer Weiterbildungsein-
richtung nach sich zieht, liegt auf der Hand. Allerdings ist dieses Zitat, das ich einem internen
Diskussionspapier entnehme, in dieser Weise gewiB nicht konsensfahig. Als bemerkenswert unge-
schminckte Aussage ist es jedoch ein gutes Beispiel fiir vulgdr6konomische Sprachspiele, wie sie
im Praktikerdiskurs Aerstirkt zu beobachten sind.

Fiir die Erwachsenenpddagogik, d.h. fiir die wissenschaftliche Beschiftigung mit organisiertem
Lemc?n von Erwac?senen., sind derar'tige C)konomisi.emngsiinc‘i/;c_i}%{ep wgl_)‘p.elte( Relevanz: 1.
aus einem gHgemeiney wissenschaftlichen Erkenatnignteresse‘und 2. aus fachlicher Verantwor-
tung fir die paddagogische Professionalitit in der Erwachsenenbildung im Sinne einer Instanz wis-
senschaftlicher Aus- und Fortbildung.

In der erzichungswissenschaftlichen Teildisziplin "Erwachsenenpddagogik" besteht daher Anlaf
zu kldren, was 7ﬁ7’betriebsf6rmige Organisation von Weiterbildung strukturell von Wirt-
schaftsuntg:mehlmen unterscheidet, oder anders herum: was keaaaeiehaet”pﬁdagogischcbrganisa—
tior{ffn dieser F}age geht auch innerhalb der 6ffentlich verantworteten Erwachsenenbildung zu-
nehmend der Konsens verloren. Die erziehungswissenschaftliche Forschung hat sich deshalb
grundsétzlicher als bisher, den Problemen "erwachsenenpddagogischer Organisation” zu stellen.
Unbestritten ist dabei, daB sich der Bedarf an einer fiir die Erwachsenenbildung brauchbaren Or-
ganisationstheorie nicht durch Ubernahme bereits anderwirts entwickelter Konzeptionen befriedi-
gen ldBt, sondern nur in einem produktiven Aufgreifen organisationstheoretischer Gesichtspunkte

im Sinne einer Anndherung an ein "altes Dilemma" der Pddagogik. (Terhardt 1986).



Diesen Fragen méchte ich in meiner Vorlesung nachgehen und werde hierzu einen allgemeinen
Orientierungsrahmen skizzieren, in dem bisher getrennt behandelte Teilprobleme im Sinne einer
erwachsenenpédagogischen Organisationsforschung weiterverfolgt werden kdnnen. Im folgenden
geht es daher nicht um einen Forschungsbericht, sondern um ein erstes programmatisches Er-
schliefen von Forschungsperspektiven in Richtung auf eine Organisationstheorie der Erwachse-

nenbildung.

Meine Argumentation verlduft hierbei in folgenden Schritten:

Zunéchst arbeite ich unterschiedliche Dimensionen eines erwachsenenpidagogischen Verstindnis-
ses von Organisation heraus und formuliere dazu jeweils Forschungsdesiderate. Danach komme
ich zur Differenz zwischen marktorientierten Wirtschaftsunternehmen und Strukturen von Non-
Profit-Organisationen, eine Differenz, die in ihrem bildungstheoretischen Kern fiir Weiterbil-
dungseinrichtungen zukiinftig noch genauer zu bearbeiten sein wird. SchlieBlich gehe ich auf An-
forderungen an ein padagogisch verstandenes Fiihrungskonzept ein. Leider werde ich nur knappe
Hinweise auf Forschungsmethoden geben konnen. Ich werde daher am Ende nur kurz erliutern
konnen, wie empirische Realanalysen in Verbindung mit institutionsbezogener Fortbildung und
pédagogischer Organisationsberatung konzipiert und durchgefiihrt werden.

Damit komme ich zum ersten Hauptteil meiner Ausfiihrungen:

2. Erwachsenenpiidagogische Deutungen von Organisation

Wie so mancher Begriff der Alltagssprache erweckt auch das Substantiv "Organisation"” einen An-
schein von Kompaktheit, Eindeutigkeit und Dinghaftigkeit, wie er durch die Realitiit letztlich
nicht gedeckt wird. Organisationen findet man nicht vor wie Bidume am Wegesrande, man kann
sie nicht betreten und erst recht nicht mit ihnen fernmiindlich oder korrespondierend verkehren,
und dennoch strukturieren und beeinflussen sie unser tigliches Leben ganz erheblich. Im Bedeu-
tungshof des Organisatorischen iiberschneiden sich Aspekte von natiirlichem Organismus, korper-
lichen oder staatlichen (Funktions-)"Organen", aber auch von iibergreifenden Ordnungsmichten,
so daB sich im allt4glichen Gebrauch vier Dimensionen nicht mehr hinreichend auseinanderhalten

lassen:

(1) Organisation als Tatigkeit des Organisierens '
(2) Organisation als funktionale Struktur

(3) Organisation als soziales System

(4) Organisation als subkultureller Kontext

Jede der vier Varianten des Organisationsbegriffs hat ihre besondere Stirke aber auch ihre Gren-
zen, so daB es wenig sinnvoll ist, den begrifflichen Bedeutungshof willkiirlich auf nur einen der
genannten Aspekte definitorisch einzuschrianken. Vielmehr gilt es, jeweils im Einzelfall deutlich
zu machen, welche dieser "Dimensionen organisierten Lernens" gemeint ist.



2.1 Tatigkeiten padagogischen Organisierens

Auf einer handlungstheoretischen Ebene umfaBt der Organisationsbegriff die vielfaltigen Titig-
keiten des Organisierens von Lernprozessen. Hierbei sollte man sich vor Augen halten, daB
organisiertes Lernen von Erwachsenen keineswegs immer schon veranstaltetes Lernen ist. Der
sicherlich groBte Teil an individuellem, aber auch an gruppengebundenem Lernen im Lebenslauf
wird in das Alltagsleben verschrinkt und beiliufig bewerkstelligt. Die Kompliziertheit der mo-
dernen Lebensfiihrung in Verbindung mit anspruchsvollen Lernzumutungen erfordern ein
betrdchtliches Maf} an autodidaktischer Lernorganisation. Fiir unseren Argumentations-
zusammenhang ist dabei entscheidend, daB organisiertes Lernen von Erwachsenen nicht erst ins
Spiel kommt, wenn die Padagogenzunft auf der Bildfliche erscheint. Der Auftritt der Lehrenden
als Lernorganisatoren fiir andere wird vielmehr immer dann als zusitzliche Rolle erforderlich,
wenn es fiir die Lernenden zeitdkonomisch, fachlich oder sozial zu aufwendig wird, ihre Lern-
prozesse selbst in die Hand zu nehmen und, wie man so schon sagt, "sich die Sache nebenher
selbst beizubringen". Gerade deshalb aber setzt jedes Lernarrangement in der Erwachsenenbil-
dung autodidaktische Basiskompetenz voraus, an die sich die professionellen Angebote anschlie-
Ben lassen. Erwachseneripéidagqgische Organisationsforschung hat daher die jeweiligen Teilnah-
mekompetenzen zu rekonstruieren, die in den Angebotsprofilen als Vorausssetzungen enthalten
sind. Wesentlich ist dabei die Pramisse, daf professionelle Organisationsformen veranstalteten
Lemnens einen abgeleiteten, sekundiren Charakter haben. (vgl. Tietgens 1986,111; Siebert
1993) Sie erfiillen eine Dienstleistung fiir Lernbewegungen in alltéiglichen Lebenszusammenhin-
gen, denen sie immer nur partielle und temporire Strukturierungen bieten kénnen. Auch vor
und nach veranstaltetem Lernen wird im Erwachsenenalter "selbstorganisiert” weitergelernt und
dies um so erfolgreicher, je besser beide Lernstrukturen aufeinander beziehbar sind. Insofern hat
sich eine erwachsenenpadagogische Theorie organisierten Lernens auf eben das Verhiltnis zwi-
schen zwar gegensitzlichen, aber einander erginzenden padagogisch organisierenden Titigkeiten
* zu beziehen. Padagogische Organisationsforschung beobachtet, wie die Schnittstelle zwischen
Weiterbildungssystem und Lebenswelt als wechselseitiges Passungsverhiltnis zwischen Téatigkei-
ten des Selbstlernens und padagogischen Titigkeiten der Bildungsanbieter ausgestaltet wird.

2.2 Didaktische Funktionalstruktur

Auf einer strukturtheoretischen Ebene geht es um die Aufgabe, die Vielzahl lernforderlicher
organisierender Einzeltitigkeiten verlaBlich aufeinander zu beziehen und sie von personellen oder
situativen Zufdlligkeiten unabhangig zu machen. Es gilt, sie verbindlich "auf Dauer zu stellen”,
sie zu institutionalisieren. Hierdurch bildet sich iiber pidagogische Einzeltitigkeiten hinaus
Erwachsenenbildungsorganisation als ein vom Alltag der Teilnehmer getrennter Relevanzbereich
heraus. Dieser 1a8t sich nun als ein spezifisches Regelsystem rekonstruieren, das auf das Her-
stellen, Aufrechterhalten und Weiterentwickeln didaktischer Rahmenbedingungen fiir lernfor-
derliche Einzeltitigkeiten spezialisiert ist. Die dabei wirksamen Strukturen didaktischer Organisa-
tion stellen unabhingig davon, inwieweit sie von den Mitarbeitern durchschaut werden, einen



tiber berufspraktische Sozialisation erworbenen padagogischen Sinnzusammenhang dar, in der du-
Berst unterschiedliche Einzeltitigkeiten im Zuge des praktischen Tuns aufeinander bezogen wer-
den miussen. Eine theoretische Rekonstruktion didaktischer Formalstrukturen muf§ daher iiber die
konkrete Lehr/Lernsituation hinausgehen und den weiteren Radius pidagogischer Entscheidungs-
felder mit einbeziehen. ,.

Die fiir didaktische Analyse und Planung entwickelten Struktur- und Ebenenmodelle lassen da-
bei erkennen, daB in der Erwachsenenbildung kaum {ibergreifende formale Regelungen bestehen,
sondern daB die entsprechenden Entscheidungen immer wieder neu auf der Ebene der Triger- und
der Einrichtungen gefdllt werden. Das macht die Lage duBierst uniibersichtlich. In den letzten
Jahrzehnten hat es daher wiederholt Bemiihungen gegeben, zu trigeriibergreifenden Rahmenbe-
dingungen zu gelangen, ohne dabei die plurale Struktur in ihrer Offenheit und Flexibilitdt zu
beintrichtigen. Derartige Entwicklungen zu einem "dffentlich verantworteten kooperativen Sy-
stem", wie es der Weiterbildungsgesetzgebung der siebziger Jahre als Leitbild zugrunde lag, sind
inzwischen zum Stillstand gekommen und wurden von einem Wettbewerbssystem um um &ffentli-
che Forderung abgeldst. Dies hat die plurale Struktur in einen noch weniger {iberschaubaren
Wildwuchs teilprivatisierter Finanzierungsbereiche iibergehen lassen. Gegenwértig wird disku-
tiert, wie sich der Mangel an trégeriibergreifenden Strukturen in Form von "Systematisierungen
auf einem mittleren Niveau" ausgleichen liefe. (Faulstich u.a.1992) Das hierbei entstandene In-
teresse an Institutionenforschung bezieht sich auf Regionalstudien, in die auch die innerbetriebli-
che Bildung einbezogen wird. Neben mehr Transparenz ist man bestrebt, dafl {iber gemeinsame
Bestandsaufnahmen, nicht zuletzt in den neuen Bundesldndern, regionale Steuerungsinstrumente
einer Weiterbildungspolitik auf mittlerem Systematisierungsniveau erkennbar werden. (Faulstich
u.a.) Auch wir bereiten hierzu gegenwirtig ein Drittmittelprojekt fiir Berlin/Brandenburg vor.

Abgesehen von der Intransparenz auf der Ebene der Trigerverbdnde und der regionalen Anbie-
terstruktur ist der Formalisierungsgrad auch auf der Ebene der einzelnen Einrichtung ver-
gleichsweise schwach ausgeprégt. Das relativ offene Zusammenspiel didaktischer Entscheidungen
zwischen makro- und mikro-didaktischen Gestaltungsmoglichkeiten erweist sich als iiberaus pla-
stisch, aber auch orientierungsarm. Eine solche Diagnose bleibt in ihrer Bewertung ambivalent.
Was einerseits als pidagogischer Handlungsspielraum geschitzt werden kann, wirkt andererseits
auch schnell tiberfordernd. Bei zu geringer Formalisierung wird padagogische Organisation daher
ihrer Entlastungsfunktion nicht gerecht, denn als Institutionalisierung didaktischer Entscheidungen
dient sie zunidchst der Routinisierung, der Zeitersparnis und der Ubersichtlichkeit. Diederich
(1982) faBt derartige konventionalisierte Verfahrensabliufe fiir den Bereich des Schulunterrrichts
in dem Terminus "Versteckte Technologie". In der Erwachsenenbildung zihlen hierzu Kurssy-
steme, Angebotstypen, Veranstaltungsformen, Zeitorganisationsmuster, curriculare Vorstrukturie-
rungen, Medienpakete und standardisierte Ubungsmaterialien. In die Latenz gewohnheitsmaBiger
Erwartungen abgesunken sind aber auch strukturelle Vorentscheidungen wie rdumliche Binnen-
gliederung und die jeweils iiblichen didaktischen Arrangements. Bisher gibt es nur wenig empi-



risch gesichertes Wissen iiber das didaktische Regelsystem in den differenten Lernfeldern der Er-
wachsenenbildung. Dies ist jedoch noch kein Indiz dafiir, dafl hier im Gegensatz zur Schule alles
ungeregelt und spontan verlaufen wiirde. Probleme bei der Einfithrung didaktischer Neuerungen
und Untersuchungen zum Lehr/Lernverhalten deuten statt dessen darauf hin, daB man es hier mit
relativ rigiden Verhaltenserwartungen zu tun bekommt, daB diese aber vergleichsweise wenig ex-
pliziert sind. Es besteht daher ein erheblicher Selbstklarungs- und Forschungsbedarf in bezug auf
latente "vergegenstindlichte Technologien" in der Erwachsenenbildung im Sinne einer basalen
didaktischen Regelstruktur. Als Forschungsergebnis ist hierbei ein genauerer AufschluB tiber ein
Spektrum spezifischer Tétigkeitsfelder zu erwarten, in denen sich jeweils besondere didaktische
Strukturierungen und Regelungen habitualisiert haben. Eine Analyse basaler didaktischer Organi-
sation wird demzufolge keine Aussagen iiber Erwachsenenbildung insgesamt machen kdénnen,
sondern hat an kontextspezifischen Fallstudien die jeweils vorherrschenden Verfahrensmuster als
latentes didaktisches Regelwerk zu rekonstruieren.

2.3 Weiterbildung als soziales System

Bei der nun zu besprechenden Deutung geht es darum, veranstaltetes Lernen mit Erwachsenen als
ein komplexes soziales Gebilde wahrzunehmen, in dem ein spezifisches Zusammenspiel zwischen
individuell organisierenden Tétigkeiten, mehr oder weniger straff geregelten Teilbereichen und
relativ offen strukturierten didaktischen Handlungsfeldern anzutreffen ist. Mit diesem weiten Ver-
stdndnis von Bildungsorganisation als "locker verkoppeltes soziales System" (Weick 1976;
Schiffter 1987) handelt man sich neben dem Vorteil einer groferen Realititsndhe allerdings auch
einen erheblichen Verlust an Transparenz und Bestimmbarkeit ein. Was unter einer funktionalen
Perspektive noch als Orientierungsdaten im Sinne objektiver Fakten gelten konnte, erweist sich
nun als ausdeutungsbediirftig. Erforderlich wird der Wechsel von einem "normativen" zu einem
"Interpretativen Paradigma" der Forschungsmethode. So 1d8t sich z.B. am Anmeldesystem einer
Weiterbildungseinrichtung (Rogge 1984) zeigen, da8 es trotz vordergriindiger Faktizitit letztlich
sehr unterschiedlichen Deutungen unterliegt, je nach dem ob man es aus der Interessenlage und
Problemsicht des Triagerverbands, der Einrichtungsleitung, der Abrechnungsstelle, der Raumor-
ganisation, einzelner padagogischer Aufgaben- bzw. Fachbereiche oder aus der Sicht verschiede-
ner Adressatenbereiche und Teilnehmergfuppen beurteilt.

Der entscheidende Gewinn einer Deutung von Weiterbildung als organisiertes soziales System be-
steht nun darin, daf es nicht mehr darum geht, derartige Teilperspektiven normativ zu verein-
heitlichen und mit der formalen Ordnung in Ubereinstimmung zu bringen, sondern daB es nun um
das Verstindnis fiir die Produktivitit einer Vielfalt unterschiedlicher, miteinander durchaus in
Konflikt befindlicher Deutungen geht. Das Integrative des sozialen Systems besteht vor allem
darin, da3 man wechselseitig mit anderen als Entscheidungstrdgern "rechnet" und ihre Reakti-
onsweisen aus eigener Sicht zu antizipieren versucht. Dies bewirkt wechselseitige Perspektiven-
iibernahme auf der Grundlage relevanter Unterschiede. (vgl. Gieseke 1986) Die Ordnungsstruk-
tur organisierter sozialer Systeme beruht daher auf der Komplementaritit miteinander konkurrie-



render Sichtweisen, die kommunikativ aufeinander bezogen, zeitlich synchronisiert (vgl. Schaff-
ter 1993) und sachlich ausgehandelt werden.

Diese Sicht von padagogischer Organisation hat z.B. Konsequenzen fiir das, was man unter
Zielorientierung versteht. Im Gegensatz zur Zielbestimmung in funktional-strukturellen Organisa-
tionskonzepten, wo sie von der Leitung allein getroffen werden, finden in einem systemischen
Verstindnis Prozesse der Zielfindung und Zielkontrolle gleichzeitig auf mehreren Hierarchieebe-
nen statt. Die im padagogischen Alltag handlungsleitenden Bildungsziele einer Volkshochschule
oder einer Stadtteilinitiative werden daher weitgehend unabhingig von einander bestimmt, selbst
wenn sie sich an gemeinsamen Leitprinzipien wie Kommunalitit, Teilnehmerorientierung, Aktua-
litat und gesellschaftspolitische Relevanz orientieren: Ziele werden jeweils bestimmt auf der Ver-
bandsebene, der Einrichtungsleitung, der Programmgestaltung, in den verschiedenen Aufgaben-
bereichen, der Veranstaltungsplanung, bei der Teilnehmerwerbung und Kurswahlberatung und
schlieBlich im interaktionellen Umgang zwischen Kurleiter/innen und Teilnehmern.

Das Systemische dieser Beschreibung zeigt sich somit auch darin, da8 neben den Bil-
dungsanbietern auch die Bildungsnutzer als integraler Bestandteil der Lernorganisation zu gelten
haben - wobei beide gerade durch die Differenz ihrer Rollen als einander komplementir ergan-
zende Systemelemente aufeinander verwiesen sind. Es wird dabei erkennbar, wie sehr auch péad-
agogische Kompetenzen und daher auch die Chance zur Entwicklung padagogischer Professiona-
litdt von dem verfiigbaren Rollenhaushalt auf Seiten der Adressaten und Teilnehmer abhingig ist.
Professionalisierung kann daher nicht auf einen Zuwachs an personenbezogenem Konnen be-
schrankt werden, sondern verlangt eine Steigerung des sozialen Systems insgesamt ein-
schlieBlich der "Teilnahmekompetenzen” bei den Bildungsadressaten. Die Ausdifferenzierung or-
ganisierten Lernens in Strukturen sozialer Systeme 148t sich daher nur als ein sich wechselseitig
steuernder Entwicklungsproze zwischen Anbieter- und Aneignungsstrukturen beschreiben. Auf
ihn hat erwachsenenpédagogische Organisationsforschung ein besonderes Augenmerk zu richten.
Dabei handelt es sich um Einsichten, die auch von Bedeutung fiir die gegenwirtigen Transforma-
tionsprozesse der Erwachsenenbildung in den neuen Bundeslindern sind. Es geht darum, da8 der
Aufbau von Weiterbildungsprogrammen unmittelbar verzahnt bleiben muB mit einer zunichst nur
zogerlichen aber professionell beinfluBbaren Entwicklung von Teilnahmekompetenzen in den un-
terschiedlichen Adressatenbereichen. Es geht dabei gerade nicht um ein Aussteuern von manife-
sten Angebots- und Nachfragestrukturen, sondern um padagogische EinfluBnahme hinein in of-
fene Adressatenbereiche, mit der sich erst latente Bedarfslagen erschlieBen und neue Zielgruppen
entwickeln lassen. Eine solche Problematik ist nur unzureichend iiber eine allgemeine Diagnose
sozialer Systeme rekonstruierbar und zu bearbeiten. Sie verlangt abermals eine konzeptionelle
Erweiterung des Organisationsverstéindnisses, bei der nun verstirkt die Integrations- und
Steuerungsleistungen in den Blick kommen miissen. Hierauf reagiert die Theorie und Praxis der
Organisationsentwicklung mit Konzeptionen der "Organisationskultur". Mit diesem Argumenta-
tionsschritt ist dann auch der Punkt erreicht, von dem aus schlieBlich im zweiten Hauptteil der 6f-
fentliche Dienstleistungscharakter von Weiterbildung anhand des Konzepts der Non-Profit-Or-



ganisation behandelt werden kann.

(2.4. Das Konzept der Organisationskultur )

Konzepte der Organisationskultur gehen davon aus, daB es die als selbstverstindlich empfundenen
Sinnzusammenhinge, Wertiiberzeugungen und Ordnungsvorstellungen sind, die als "corporate
identity" die Basis bilden, auf der schlieBlich das produktive Zusammenspiel unterschiedlicher
Sichtweisen erklarlich wird. Hieraus wird andererseits aber auch verstindlich, weshalb Organisa-
tionen trotz dhnlicher Formalstruktur zu verschiedenen Ergebnissen und Wirkungen gelangen
kénnen. (Ouchi/Wilkins 1985,468; Heidenreich/Schmidt 1991) Derartige Gemeinsamkeiten und
Unterschiede lassen sich sowohl auf einer makro- als auch auf einer mikro-sozialen Ebene auffin-
den. (vgl. Bleicher 1984) ‘

Eir{erseits sind Organisationen und ihre Mitglieder immer Bestandteil eines groSeren kulturellen
Zusammenhangs, was notwendigerweise grundlegende Ubereinstimmungen in den Formen ihres
gemeinsamen Handelns bewirkt. Das jeweilige Makro-System gesellschaftlicher Normen, Werte
und Grundiiberzeugungen, wie es vor allem im interkulturellen Vergleich erkennbar wird, fithrt
dazu, daBl gerade zweckrationale Systeme in euro-amerikanischen, lateinamerikanischen, asiati-
schen oder afrikanischen Kulturkreisen auf jeweils besondere Weise "gelebt" werden und hier-
durch zu unterschiedlicher Wirkung gelangen. (Park 1983; Ouchi/Wilkins a.a.0.)

Aber auch unterhalb der Scheidungen zwischen den groSen Weltkulturen st68t man auf Differen-
zen und subkulturelle Besonderheiten, wenn es um Unterschiede geht zwischen branchentypischen
Organisationsformen (z.B. zwischen Banken, Bauunternehmen, staatlichen Verwaltungen oder
Bildungsinstitutionen) oder auf noch tieferem Niveau bei Milieu-Unterschieden zwischen konkre-
ten Einrichtungen und Betrieben. Derartige kulturspezifische Besonderheiten lassen sich als cha-
rakteristische Gepflogenheiten, Verhaltensformen, Rituale, Sprachmuster, gemeinsame Erfahrun-
gen, Umgangsformen, Kleidungsnormen oder grundsitzlich als milieuspezifischer "Habitus" er-
forschen. Das, was zundchst als zuféllige AuBerlichkeit erscheinen mag, wird als Ausdruck einer
allgemeinen Zusammengehorigkeit erfahren und hierdurch zum Ursprung eines sich nach au8en
abgrenzenden "Wir-Gefiihls". Es sind daher symbolische Manifestationen von gemeinsamen
Werthaltungen, Normen, Gefiihlsmustern und Wirklichkeitsauffassungen.

Die funktionale Bedeutung einer Organisationskultur liegt vor allem in ihrer Orientierungslei-
stung. Wenn sie den Mitgliedern eine "dichte Beschreibung" (Geertz 1983) ihrer Welt bietet, so
beantworten sich wesentliche Fragen sozialer Integration wie von selbst. Organisationskulturen
lassen sich, wie alle andere kulturellen Systeme auch, an ihrer Zugéinglichkeit und an ihrer Bin-
dungskraft unterscheiden. (Hall 1977,105-116) Gemeinsam ist ihnen dabei, da8 man nicht durch
einen formalen Akt zum Mitglied wird, sondern erst iiber einen Proze8 der sozialen und fachli-
chen Akkulturation. Dies wird in der Regel als Ausbildungs- oder Einarbeitungszeit mit all ihren
Initiationsverfahren organisiert. Erwachsenenbildung zeichnet sich dabei dadurch aus, daB die
Zugangswege zu ithren Tatigkeitsfeldern und Subkulturen nicht iiber formalisierte Einarbeitung,



sondern weitgehend iiber offene Prozesse der Akkulturation verlaufen, also iiber Suchbewegun-
gen, die ich gern als "tdtigkeitsfelderschlieBende Selbstqualifizierung" bezeichne. (Schiffter
1988)

Unter dem Paradigma der Organisationskultur lassen sich daher ihre Institutionalformen als diffe-
rente Sinnkontexte erwachsenenpidagogischen Handelns erforschen, kulturelle Kontexte, die ne-
ben ihrer sozialen Zugénglichkeit auch eine hohe Aussagekraft fiir die Leitungstruktur haben. Or-
ganisationskulturen kénnen aufgrund ihrer Orientierungs- und Strukturierungsfunktion den Fiih-
rungsbedarf senken; sie sind ein Fiihrungssubstitut. Das Konzept der Organisationskultur bietet
daher die Moglichkeit, Fiihrung als Beeinflussung von Kontextbedingungen, als Férderung kol-
lektiver Lernprozesse und damit als piidagogische Rolle zu fassen. Es fragt sich in diesem Zud-
sammenhang, ob die gegenwiirtige Entwicklung wirklich auf eine Okonomisierung der Weiterbil-
dung hinauslaufen muB oder ob moglicherweise nicht bereits eine Tendenz in Richtung auf eine
Pddagogisierung betrieblicher Fiihrungskonzepte im Gange ist, eine Aspekt, auf den wieder-
holt Rolf Arnold aus der Perspektive innerbetrieblicher Bildung hinweist. Dies jedoch ist ein Ge-
sichtspunkt, auf den ich erst am Ende meiner Vorlesung eingehen méchte.

(3. Erwachsenenbildung als Non-Profit-Organisation)

Zunichst gilt es, die erwachsenenpidagogische Ausdeutung des Organisationsbegriffs in einem
weiteren Schritt zu prazisieren. Dies soll geschehen durch einen genaueren Blick auf das Verhilt-
nis zwischen einem organisierten sozialen System und dem Umweltbereich, fiir den es eine spezi-
fische Leistung erbringt.

3.1 Es geht um dabei um die Differenz zwischen erwerbswirtschaftlichen und bedarfswirtschaftli-
chen Organisationen

Versuchen wir eine knappe begriffliche Abgrenzung:

- Sinn und Zweck einer erwerbswirtschaftlichen Unternehmung besteht darin, durch die Organi-
sation von BildungsmaBnahmen im eigenen Betrieb (oder in Form gewerbsmiBiger Fort- und
Weiterbildung fiir andere Personen oder Betriebe) ein profitables Einkommen zu erwirtschaften.
Diesen Zweck erfiillen kommerzielle Weiterbildungseinrichtungen dadurch, da8 sie
WeiterbildungsmaBnahmen produktmiBig konzipieren und in Form von Giitern (Lehrmaterialien)
und Dienstleistungen auf einem hierdurch entstehenden Bildungsmarkt unter Konkurrenzbedin-
gungen gegen kalkulierte Preise verkaufen, in denen eine Gewinn-Marge enthalten ist.

- Der Sinn und Zweck von bedarfswirtschaftlicher Organisation liegt hingegen darin, durch
ihre Leistungen subjektive Lernbediirfnisse oder einen objektiven Lernbedarf ausgewihlter Per-
sonenkreise moglichst wirksam und kostengiinstig zu befriedigen.

3.2 Merkmale von Non-Profit-Organisationen

Trotz mancher Varianten, die sich im Bereich der "Non-Profit-Organisation" von Erwachsenen-
bildung nachweisen lassen, ist es sinnvoll, drei Merkmale hervorzuheben:

Sachzieldominanz, Nicht-Markt-Situation und eine charakteristische Leistungsstruktur.
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(1) Sachziel-Dominanz

Der Organisationszweck von Weiterbildungseinrichtungen bezieht sich auf sachlich ausdeutbare
und bestimmungsbediirftige Ziele, d.h. auf einen zunéchst nur vage bekannten Lernbedarf mogli-
cher Adressatenbereiche und auf relativ offene Lernbediirfnisse der auszuwihlenden Zielgruppen.
Bedarfsorientierung als Prinzip von Weiterbildungsorganisation verlangt spezifische Verfahren
der Bedarfserhebung und pidagogische Prinzipien der Bediirfnisorientierung. Die Produktivitit
der organisatorischen Leistung setzt daher neben einer sensiblen Wahrnehmungsstruktur fiir
gesellschaftliche Bedarfslagen und fiir subjektive Bediirfnisse auch eine mehr oder weniger aktive
Beteiligung der Adressatenbereiche bei der Leistungsdefinition und Leistungserstellung vor-
aus. Hinzu kommt, daf$} die Leistungsabgabe von den Lernenden selbst wiederum eine aktive und
meist mithevolle Mitwirkung und Mitgestaltung abverlangt. Das "Produkt" von Weiterbildungs-
organisation unterscheidet sich strukturell vor allem dadurch von Konsumgiitern, daB es bereits
bei seiner Erstellung von der aktiven Zusammenarbeit mit den Leistungsnutzern abhingig ist. In
der einschligigen Literatur wird dies als "uno-actu-Prinzip" von Dienstleistungsangeboten be-
zeichnet: Produktion und Leistungsabgabe fallen zusammen und an beidem ist der Teilnehmer
von Bildungsangeboten mitarbeitend beteiligt.

(2) Nicht-Markt-Situation

Unternehmen regulieren sich im Prinzip iiber den Marktmechanismus, d.h. iiber Konkurrenz und
wirtschaftlich kalkulierten Preis. Gerade aufgrund seiner anonymen, inhaltlich neutralen Hirte
bietet der Markt der Unternehmensfiihrung einen verldBlichen LeistungsmaB8stab und damit eine
externe Orientierung in bezug auf interne Unbestimmbarkeiten. Bedarfswirtschaftliche Organisa-
tionen hingegen verfiigen {iber keine derartig objektivierende AuBeninstanz. Dies héngt unmittel-
bar mit ihrem Leistungsprofil zusammen:

Zitat:

"Voraussetzung fiir das Funktionieren des Marktes ist, daf solche Giiter und Dienstleistungen an-
geboten werden, an welchen der Kéufer das alleinige Nutzungsrecht erwerben kann, so daf
derjenige, der einen Preis nicht zahlen will oder kann vom Kauf oder der Nutzung dieses Gutes
ausgeschlossen wird. Solche Giiter bezeichnen wir als Individual- oder Privatgiiter”. (Schwarz
1986,12)

Diese Definition wirft die bildungstheoretische Grundsatzfrage auf, inwieweit Bildung iiberhaupt
als exklusives Individualgut konzipiert werden kann. Entscheidend fiir Marktgingigkeit von or-
ganisiertem Lernen ist dabei fraglos das Ma#8 an exklusiver Individualisierung, das einem pad-
agogischen Konzept zumutbar ist. Einzelunterricht, Fernunterricht, programmierte Unterweisung,
standardisierte Lernbausteine, verwendungssituationsbezogene QualifizierungsmafBnahmen kennen
wir hierbei als "Produkte”, fiir die man als Kaufer in der Tat ein individuelles Nutzungsrecht er-
werben kann,

Allgemeine Bildung hingegen, besonders im klassischen Verstindnis eines integrativen
Wechselverhéltnisses von Individuum und Gesellschaft, bemiiht sich gerade um die Uberwindung




11

von Exklusivitit und hat die spannungsreichen Verschrinkungen von Privatheit und Offentlichkeit
fir Aneignungs- und Entwicklungsprozesse fruchtbar zu machen. Bildungsmdglichkeiten, die von
der Offentlichkeit und von der freien Zugiinglichkeit des Diskurses leben, haben daher
definitionsgemif keinen Markt und daher auch keinen nach okonomischer Rationalitiit kal-
kulierbaren Preis. Ihr Steuerungsmedium liegt vielmehr in der Dimension politischer Offentlich-
keit und ihren spezifischen Regelungsmechanismen.

Einschrdnkend ist jedoch in Rechnung zu stellen, da3 man es in der 6ffentlichen Erwachsenenbil-
dung keinesfalls immer mit einer "Nicht-Markt-Situation" zu tun hat, sondern mit einem noch
weitgehend ungekldrten Leistungsprofil. Man kann daher von einer "gemischten Non-Profit-
Organisation” (Schwarz 1986) sprechen, bei der einzelne Bereiche der Marktsteuerung unterlie-
gen konnen, wahrend Leistungsbereiche, die auf gesellschaftliche Bedarfslagen abzielen, als Kol-
lektivgiiter ausschlieBlich einer politischen Steuerungslogik folgen. Aus dieser noch nicht hinrei-
chend durchschauten und auch bildungstheoretisch noch nicht tiefgehend reflektierten Vermi-
schung erklért sich u.a. die Unfruchtbarkeit der gegenwdrtigen bildungspolitischen Kontroverse
um sogn. Privatisierung, ist aber auch Ursache fiir konkrete Steuerungsprobleme in Weiterbil-
dungseinrichtungen. Die erwachsenenpadagogische Forschung muf sich daher der Differenzie-
rungsnotwendigkeit stellen und Unterscheidungsgesichtspunkte fiir Leistungsprofile in der Er-
wachsenenbildung generell, aber auch fiir das "Leistungsmix" einer einzelnen Weiterbildungs-

einrichtung kldren.

(3) Leistungsstruktur

Non-Profit-Organisationen stehen im Vergleich zu Wirtschaftsunternehmen unter der doppelten
Leistungsanforderung, die sich aus einer Verbindung von Sachziel-Dominanz mit dem Anspruch
auf betriebswirtschaftliche Effizienz erklart. Entscheidend fiir die Leistungsstruktur insgesamt ist,
daB die Effektivititsprobleme bei der Bestimmung und Erreichung der Sachziele eng verbunden
werden miissen mit wachsenden Anforderungen an Wirtschaftlichkeit. Pidagogische Effektivitit
und Effizienz der Ressourcenverwendung in eine optimale Relation zu einander zu bekommen,
macht daher letztlich die bedarfswirtschaftliche Kompetenz der Leitung einer Weiterbil-
dungseinrichtung aus. Bei komplexen piddagogischen Zielen bedeutet dies nicht notwendiger-
weise, daf} Weiterbildung billiger wird. Erkennbar wird vielmehr, daB Wirtschaftlichkeit von
Weiterbildungseinrichtungen nur im Rahmen pédagogischer Zielbeschreibungen und Evalua-
tion konzipierbar ist. Eine Reduktion ausschlieBlich auf administrative oder fiskalische Ge-
sichtspunkte widerspricht dem Leistungsprofil des bedarfswirtschaftlichen Organisationstypus und
erweist sich daher als Leistungsstérung. Empirische pddagogische Organisationsforschung hat da-
her zur Operationalisierung erziehungswissenschaftlicher Kategorien auch Kriterien der Kosten-
rechnung heranzuziehen und hierzu Verfahren des Kosten-Nutzen-Vergleichs unter padagogi-

scher Zielvorgabe zu entwickeln.
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3.3 Was hat all dies fiir Konsequenzen fiir die pidagogische Leitung von Weiterbildungseinrich-
tungen?

Sowoh! die Leistungsstruktur wie die Kontrollproblematik bedarfswirtschaftlicher Organisationen
stellt padagogische Entscheidungs- und Fiihrung vor erheblich komplexere Probleme als ver-
gleichbare Positionen in Wirtschaftsunternehmen. Wéhrend dort eine relativ kleine Kerngruppe
mit weitgehenden Vollmachten und Durchgriffsrechten ausgestattet ist, handelt es sich bei "Non-
Profit-Organisationen" nur um "Fihrung mit beschrinkter Kompetenz". (Schwarz 1986,21)
Leitung in der Erwachsenenbildung bedeutet vor allem "Problemlésungs-Verantwortung”
(ebenda). Aus dieser Aufgabenstruktur werden gegenwirtig Leitungskonzepte begriindet, wonach
Fiihrung als Moderation, Koordination und Motivierung beschrieben wird. Dieses besondere
Anforderungsprofil wird gegenwirtig unter dem Schlagwort "Sozial-Management" diskutiert.
(vgl. Miiller-Scholl/Priepke 1986). Seine Merkmale lassen sich in drei Aufgabenbereichen zu-
sammenfassen, ndmlich (1) Gestaltung, (2) Lenkung und (3) Entwicklung von Weiterbildungs-

einrichtungen.

(1) (Gestaltung der Organisation)

Der Aufgabenbereich "Gestaltung der Organisation”

bezieht sich auf die Planung und den Aufbau einer Einrichtung. Er reagiert auf Veranderungen
im Bildungsbedarf bei relevanten Adressatenbereichen in der Region, auf die gesellschaftliche
oder staatliche Entwicklung sowie auf den Wandel im eigenen Trigerverband. Leitungstitigkeit
bezieht sich hierbei vor allem darauf, die Ressourcen und Kompetenzen innerhalb der Einrichtung
zu kldren und zu aktivieren, um sie fiir den Problemlésungs- und VerdnderungsprozeB

freizusetzen.

(2) Lenken der Organisation
Hierbei handelt es sich um die klassische Aufgabe einer Fiihrung konkreter Organisationsabliufe

und Entscheidungsprozesse. AuBerdem verlangt "Sozial-Management" den Aufbau von internen
Lenkungssystemen, die ein wiederholtes Eingreifen der Leitung iberfliissig machen und sie da-
her entlasten. "Dies bedeutet, daf§ Leitungskrafte nicht nur die Funktion der direkten personalen
Fiihrung wahrmehmen sollten, sondern dariiberhinaus geeignete Bedingungen fiir die Entwicklung
von flexiblen und effektiven Kooperations- und Kommunikationsstrukturen in der gesamten Or-
ganisation schaffen und begleiten miissen”. (ebenda S.28f.) Beispiele sind Richtlinien zur Ablauf-
sorganisation der Programmplanung oder die Installierung von selbstregulierenden Teammodel-

len, Projektgruppen und Qualititszirkel.

(3) Organisationsentwicklung
In dem letzten und sicher auch schwierigsten Leitungsbereich geht es darum, die in der Einrich-

tung vorhandenen Krifte der Selbstentwicklung aufzuspiiren und ihnen Freirdume, Ausdrucks-
méglichkeiten und Gestaltungsspielriume zu verschaffen. Ubergeordnetes Prinzip ist es hierbei,
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in einer Weiterbildungseinrichtung offene Entwicklungsprozesse zuzulassen, mit denen sie auf
Umweltverdnderungen produktiv zu reagieren vermag. Dies verlangt die aktive Forderung einer
angstreduzierten, "fehlerfreundlichen" Organisationskultur. Zu den Leitungsaufgaben gehort es
dabei, die stindige Vergewisserung im institutionellen Selbstverstindnis mit langfristig angelegter
Aufgabenentwicklung, bewuBter Personalférderung und arbeitsplatzbezogener padagogischer
Fortbildung zu verkniipfen. Es ist dabei sicher auch Ausdruck von fachlicher Kompetenz, wenn
die Leitung einer Einrichtung sieht, daB sie einer solch umfassenden Aufgabe allein nicht ge-
wachsen ist. Sie ist daher zumindest auf einen aktiven Unterstiitzerkreis innerhalb der Einrich-
tung angewiesen. Dazu gehort auch externe Unterstiitzung z.B. iiber Entwicklungsprojekte,
durch politische Unterstiitzergruppen, durch Supervision oder Teamtraining oder vielleicht auch
durch die Nutzung umfassender Programme pidagogischer Organisationsberatung.

4. Ausblick: Padagogische Organisationsberatung als methodischer Rahmen fiir empirische In-
stitutionenforschung

Uber institutionsbezogene Fortbildung und pidagogische Organisationsberatung lassen sich Re-
konstruktionen und Selbstdeutungen innerhalb der alltiglichen Praxis anleiten, erarbeiten und
dokumentieren, wie dies durch externe Untersuchungen nicht moglich ist. Daher verbinden auch
wir, dhnlich wie sich dies in anderen Feldern der Organisationsforschung als produktiv erwiesen
hat, die empirische Realanalyse von Institutionalformen der Erwachsenenbildung mit praktischen
Fragen der Organisationsentwicklung. Was dies konkret meint, méchte ich abschlieBend kurz am
Beispiel "Fortbildung vor Ort" verdeutlichen. Dabei geht es um institutionsbezogene pidagogi-
sche Mitarbeiterfortbildung, wie ich sie mit Kollegen und Kolleginnen seit einiger Zeit in
Weiterbildungseinrichtungen praktiziere und deren Konzeption der Hintergrund der heute vorge-

tragenen Forschungsperspektiven ist.

Was 148t sich unter "Fortbildung vor Ort" verstehen?

Es handelt sich um Beratungsprogramme, die sich an einzelne, ausgewihlte WB-Einrichtungen
wenden, iiber eine ldngere Zeit hinweg verlaufen und aus einer Vielzahl unterschiedlicher Einzel-
veranstaltungen bestehen. Adressat der erwachsenenpidagogischen Fortbildung ist dabei die Ein-
richtung als Ganzes und nicht der einzelne Mitarbeiter. Uber ein Programm von strukturierten
Mitarbeiterbesprechungen, Klausurtagungen, Arbeitsgruppen, Supervision und aufgabenbezoge-
nen Entwicklungsgruppen wird ein iibergeordneter Kommunikationsrahmen geschaffen und in der
Einrichtung als Meta-Ebene quer zu den unterschiedlichen Arbeitsbereichen institutionalisiert. In
ihm koénnen sich alle relevanten Mitarbeitergruppen an der Strukturanalyse durch die Klirung
"institutioneller Schhiisselsituationen" beteiligen. Aus der Sicht der Mitarbeiter/innen werden
konkrete Schwachstellen herausgearbeitet, Entwicklungsziele bestimmt und darauf bezogen ent-
schieden, welche internen oder externen Ressourcen zur Problemlésung heranzuziehen sind.
Hierdurch bietet pidagogische Fortbildung einer WB-Einrichtung den Rahmen fiir schrittweise
steuerbare Organisationsentwicklung. In Verbindung mit den oben skizzierten organisationstheo-



14

retischen Fragestellungen lassen sich so erwachsenenpadagogische Reflexion und fachliche Revi-
sion der Aufgabenbereiche mit arbeitsplatzbezogener Fortbildung und deren Ergebnisse wiederum
mit institutionsbezogener Forschung konzeptionell verschriinken.

Komme ich zum Schlu8:

Durch den Aufbau des Schwerpunkts erwachsenenpidagogischer Organisationsforschung, zu dem
eines Tages auch die Ausbildung von Organisationsberater/innen fiir Weiterbildungseinrichtungen
gehoren wird, werden wir von der Humboldt-Universitit aus eine wichtige Qualifizierungs- und
Unterstiitzungsfunktion iibernehmen, wenn es um die Probleme der gegenwirtigen Transforma-
tion und Reorganisation der Weiterbildung in Berlin/Brandenburg geht. Hierbei wird unser Zu-
satzstudium Erwachsenenpidagogik die entscheidende Basis darstellen, von der aus schrittweise

~ eine systematische Institutionsberatung in unterschiedlichen Titigkeitsfeldern der Er-
wachsenenbildung aufgebaut werden kann. Von hoher Bedeutung ist uns hierbei eine erzie-

- hungswissenschaftliche Fundierung, weil wir denken, daB wir nur so zu einer gemeinsamen pad-
agogischen Begrifflichkeit und dariiber schlieBlich zu einer erwachsenenpidagogisch angeleiteten
- Problembeschreibung und Problembearbeitung gelangen kénnen.

Erfreulich ist ,bcrcﬁ}’ eine grofie Bereitschaft zur Zusammenarbeit, die hierzu von den relevanten

- Institutionen signalisiert wird. Wir brauchen hier also nicht nur in Form von Initiationsriten

- "anzutreten", sondern kénnen schon ganz praktisch mit unserer Arbeit anfangen. Bevor es aller-
dings ernsthaft losgeht, mochte ich Sie fcdoey noch unten ins Dekanat zu einem kleinen Umtrunk
einladen! Vielen Dank fiir Ihre Aufmerksamkeit!



