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Im Netz der Weiter-
bildungsorganisation

Es gibt einen institutionellen Wandel in
der Weiterbildung. Davon zumindest
gehen die Autoren des ,Handbuchs® aus,
das jetzt vom nordrhein-westfilischen
Landesinstitut fiir Schule und Weiter-
bildung in Soest herausgegeben wurde.
Das Handbuch ist theorie- und praxis-
orientiert zugleich, und Kiaus I. Rogge
{der zustandige Referent und Leiter der
Entwicklungsgruppe am Landesinstitut)
und Dr. Ortfried Schiffter (Freie Universi-
tat Berlin) erldutern in dem folgenden
Beitrag (eine {iberarbeitete Fassung des
Einfiihrungsvortrages zum XX1.Soester
Weiterbildungsforum im Juni 1991} die
Grundziige der Analysen und Vorschlige
des Handbuches.

(Die in diesem Heft verwendeten
Zeichnungen und Schautafeln stam-
men aus dem o. g. Handbuch.

Die Red.)

ordem Hintergrund eines

rasanten institutionellen

Wandels féllt es den Mit-

arbeiterinnen und Mitar-

beitern in der Weiter-

bildung zunehmend
schwerer, das Profil ihrer Einrichtung zu
bestimmen. Die Weiterbildungseinrich-
tungen verlieren ihre Konturen und
fransen an ihren Ecken aus; so lieBe sich
dieser Prozef3 aus der Sicht des Weiter-
bildungspersonalsbeschreiben. Dafi dies
zu Identitats- und Reibungsverlusten in
den Einrichtungen fiihrt, wird nieman-
den verwundern. Die einen finden sich
resignativ damit ab, wihrend die ande-
ren nach Moglichkeiten suchen, bewuf3-
ter mit den Verdnderungen umzugehen.
Hilfe verspricht man sich dabei von Kon-
zep‘ien wie Supervision und Organisa-

. . .
tionsentwicklung.

Begreift man Weiterbildungseinrich-
tungen als sozio-technische Systeme, die
das Ergebnis stindiger Auseinander-
setzungen mit einer sich verindernden
Umwelt sind, so stellen sie das Produkt
mehr oder minder wildwiichsiger
institutioneller ,Lernprozesse“ dar.
Konzepte der Organisations- und Per-
sonalentwicklung erdffnen dagegen die
Moglichkeit fiir einen geplanten in-
stitutionellen Wandel. Denn die Weiter-
bildung muf sich weiterhin mit den der-
zeitigen gesellschaftlichen Entwicklun-
gen auseinandersetzen sowie zukiinftige
antizipieren. Diese tangieren wiederum
die duliere wie auch innere Struktur der
Weiterbildungseinrichtungen. Und sie
werfen Fragen nach Verdnderungen von

Zielen, Aufgaben und der Qualifizierung

des Personals der Einrichtungen auf.

Ungeklarte Fragen

Inder Erwachsenenbildunggibt eseine
Vielzahl ungeklérter Fragen und
Entscheidungsprobleme, die jedoch auf-
grund ihrer Allt4glichkeit noch unzu-
reichend wahrgenommen und daher un-
terschatzt und vernachlissigt werden.
Zu diesen unreflektierten Selbst-

, Hcﬂé

kreis, den man gemeinhin mit , Organi-
sation der Bildungsarbeit“ zu umschrei-
ben pflegt. Die in péadagogischen
Tatigkeitsfeldern seit jeher verbreitete
Blindheit gegeniiber (Fehl-)Entwicklun-
gen in der eigenen Institution 148t sich
jedochin der gegenwértigen Phase eines
sich ausdifferenzierten Weiterbildungs-
systems immer weniger tolerieren: Die
Kldrung des Verhéltnisses von Organi-
sation und Péadagogik wird immer
dringlicher und damit letztlich die Frage,
was theoretisch wie auch praktisch un-
ter ,péadagogischer Organisation® zu
verstehen ist. Im Sinne einer (pddagogi-
schen) Analyse der Situation von
Weiterbildungseinrichtungen bietet es
sichdaheran, neuere Forschungsansitze
zur Bildungsorganisation aufzugreifen
und gleichzeitig an praktischen Erfah-

rungen mit Organisationsberatung an-

zukniipfen. Hingegen haben sich Riick-
griffe auf betriebswirtschaftliche Theo-
rien und ihnen verpflichtete ,Manage-
ment-Konzepte® als der Bildungspraxis
zu fern und daher auch bildungs-
theoretisch zu unergiebig erwiesen. Un-
ter ithrem Problemzugriff kommen der
gesellschafitliche  Dienstleistungscha-
rakter und diehieraus erkléirlichen ,,offe-
nen Strukturen® von Erwachsenenbil-
dung zu kurz.

Die ,spezifisch padagogische” Aui-
gabenstruktur von Bildungsorgani-
sationen, wie z. B. Weiterbildungsein-
richtungen, wird daher nur dann ange-
messenverstehbar, wenn administrative
Aufgaben als konkreter Ausdruck orga-
nisierten Lernens beschrieben werden
konnen. Es geht in diesem Zusammen-
hang letztlich darum, daf sich das Ver-
stdndnis von Padagogik nicht auf die
Formulierungund Rechtfertigung,.hoher
und weitreichender Ziele” erschopft,
sonderndali pddagogische Intentionalitét
die institutionelle Wirklichkeit im Blick
hat. Das heilit, daf} ibergeordnete
Zielsetzungen und allgemeine Aufgaben
der Weiterbildung sich auf ,alltagliche”
Entscheidungsméglichkeiten und -not-
wendigkeiten ,heruntertransponieren®
lassen miissen, wenn sie padagogisch
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wirksam werden sollen. In diesem Sinne
ist jeder Teilbereich einer Bildungsein-
richtung notwendigerweise an der
Konkretisierung anspruchsvoller pad-
agogischer Zielebeteiligt, auchwenn dies
im Falle administrativer Tétigkeiten nur
selten bewufit wird. Allerdings zeigen
gerade die Verénderungen, die pidago-
gische Ziele im Durchlauf durch die
institutionellen Entscheidungsnetze bei
ihrer Realisierung erfahren, wie stark
dieser Transformationsproze3 sich
letztlich auf das ,Endprodukt: Lern-
situation® auswirkt.

Eine wichtige Prémisse bei der
institutionellen Selbstkldrung beruht
daher auf der Auffassung, daBl eine
Organisationsanalyse von  Weiter-
bildungseinrichtungen nicht auf rein
betriebswirtschaftliches Denkenverkiirzt
werden darf, sondern dafi sie alle we-
sentlichen Dimensionen der Pro-
fessionalisierung von Erwachsenenbil-
dung aufzunehmen und konzeptionell zu
integrieren hat. Auf welche Weise nun
padagogische Ziele in Zusammenarbeit
zwischenden unterschiedlichen Arbeits-
bereichen einer Weiterbildungseinrich-
tung konkretisiert und in ,,organisieren-
de Tétigkeiten” umgesetzt werden kon-
nen, erweist sich gegenwartig als eines
der entscheidenden Entwicklungs-
probleme in der institutionellen Er-
wachsenenbildung.

Institutionelle Schliisselsituationen

Wenn man anstelle des bislang ge-
wohnten , kompakten® Bildes von Orga-
nisation mit seiner Fixierung auf die
administrative Leitungsperspektive eine
Vielzahl unterschiedlicher Sichtweisen
akzeptiert, die Organisation als ein
Netzwerk aufeinander bezogener Ent-
scheidungen erkennen lassen, so stellt
sich die Frage, wie eine Weiterbildungs-
einrichtung bei so viel Unverbundenheit
tiberhaupt noch als Gesamtzusammen-
hang erfahrbar werden kann.

Aufdiese Problematik bezieht sich das
theoretische Konzept institutioneller
Schliisselsituationen. Es geht davon aus,
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dafljede auch noch solocker verkoppelte
Organisation strukturelle Knotenpunkte
aufweist, die eine Verschrankung gegen-
sétzlicher Sichtweisen, Erfahrungenund
Interessen erforderlich machen.

Institutionelle  Sehliisselsituationen
bilden hierbei (soziale) Inszenierungen
von Spannungen zwischen Auf-
gabenerledigung, Sachbeziigen und/oder
fachlichen Sinneszusammenhéngen ei-
ner Organisation. Sie erzwingen ein
komplementéres Zusammenwirken ver-
schiedener, sich ergénzender Sicht-
weisen und Entscheidungen. Was in ei-
ner Weiterbildungseinrichtung als ge-
meinsame, ,iibergeordnete Aufgabe”
verstanden wird, beruht auf derartigen
»synergetischen Effekten“. Institutio-
nelle Kontakte zwischen unterschiedli-
chen Mitarbeitergruppen und Aufgaben-
bereichen werden somit immer dann zu
einer Schliisselsituation, wenn sie

— in einer Weiterbildungseinrichtung
regelmafig stattfinden,

- die Spannung zwischen den Pra-
ferenzen verschiedener ,didaktischer
Handlungsebenen“ situativ vergegen-
wartigen,

~ unterschiedliche Auffassungen zu
einem Entscheidungsproblem zusam-
menfiihren.

Nebender Artder Situationsgestaltung
und der Form der Entscheidungsfindung
lassen sich Schliisselsituationen danach
charakterisieren, wie sie unterschiedli-
che Dimensionen einer padagogischen
Organisation fachlich aufeinander be-
ziehen und kommunikativverschrianken
konnen.

Aufgrund ihres kommunikativen Cha-
rakters bei der Darstellung von
institutionellen Spannungslagen, die
keineswegs immer konflikthaft zu sein
brauchen, eignen sie sich auch als
Reflexionsanldsse in bezug auf das
Beziehungsmuster zwischen internen
und externen Kooperationspartnern, wie
z. B. zwischen

- Leitung und Trigervertretung

— Leitung und hauptberuflichem Per-
sonal

— Haupt- und nebenberuflichen Mitar-

beiterInnen

—  TeilnehmerverterterInnen
hauptberuflichem Personal

— Padagogen und Verwaltungs-
mitarbeiterInnen

— Leitung und externen Koopera-
tionspartnern (wiez. B.anderen Amtern).

Beispielhaft seien hier einige Schliis-
selsituationen angefiihrt:

- Auswahl und Einstellung haupt- und
nebenberuflicher Mitarbeiter /-innen

— Planungsabsprachen hinsichtlich
fachbereichsiibergreifender Themen und
Veranstaltungskonzepte

— Entscheidung iiber die Ansprache
neuer Adressatengruppen

— Kldrung der Modalitdten des An-
meldesystems

— Verhandlungen mit externen Ko-
operationspartnern

— Einsatz neuer Technologien in der

Weiterbildung
— Integration von Projekten

- (Um-)Verteilung von Finanzen

und

Zusammenarbeit und Kompetenzen

Die Beziehungsmusterim Zusammen-
wirkendervielfiltigen Aufgabenbereiche,
Berufsgruppen und Einzelpersonen las-
sen sich in einer Weiterbildungseinrich-
tung nur unzureichend liber &uBerliche
Regelungen beschreiben. Ohne Zweilel
stellen die Aufbaustruktur und formali-
sierten Ablaufstrukturen wichtige Rah-
menbedingungen des institu-
tionalisierten Handelns dar. Dennoch
reichen sie nicht aus, um das alltdgliche
Funktionieren und den fortschreitenden
Wandel pddagogischer Arbeit in Weiter-
bildungseinrichtungen verstindlich zu
machen. Dies zeigt sich vor allem dann,
wenn Organisationsveranderungen
scheitern, weil sie sich auf die Regelung
administrativer Rahmenbedingungen
beschranken. Die, Logik“ padagogischen
Handelns, wie sie sich iiber ein lockeres
Zusammenspiel unterschiedlicher
didaktischer Entscheidungen heraus-
bildet, beruht eben nicht auf einem sach-
lich formalisierbaren Kontrollsystem.
Weit realistischer und der produktiven



Alltagspraxis geméfer 46t sich die
Arbeitsstruktur in  Bildungseinrich-
tungen als ein flexibler, sich stdndig neu
stellender Aushandlungsprozel3 zwi-
schen einer Vielzahl von Interessen, An-
forderungen und Fachkompetenzen re-
konstruieren. Es handelt sich dabei um
Prozesse einer gegenseitigen Perspek-
tivenverschrankung der jeweiligen am
Entscheidungsprozel8 beteiligten Ak-
teure, wodurch sich die Bildungseinrich-
tung immer neuen Verdnderungs-
impulsenvon innenund auen ausgesetzt
sieht. Fiir diese Zusammenhénge bieten
sich ,institutionelle Schliisselsituatio-
nen“ als integrative Regelmechanismen
an.

Die Struktur der Zusammenarbeit
findet dabei ihre Basis in den jeweils
giltigen Situationsdefinitionen und
Situationsauslegungen: Nicht nurLernen,
auch die Organisation von Bildungberuht
daher auf dem ,Modus der Auslegung®.
Dies bedeutet jedoch keinesfalls, daf3
daraufhin nun alles méglich wére! Ganz
im Gegenteil: Soziale Gefiige konventio-
neller Passung sind strukturell konser-
vativ, d. h. behébig. In ihnen wird immer
nur das moglich, was sich im
Beziehungsgeflecht einer Organisations-
kultur auch faktisch durchzusetzen ver-
mag, und dies ist nun mal immer nur
das Unkontroverse, hinldnglich Bekann-
te, eher Langweilige. Hinzu kommt, daf3
man sich notwendigerweise am Selbst-
verstidndlichen zu orientieren hat, und
daswird-ebenweil es so selbstverstéind-
lich erscheint — immer als bekannt vor-
ausgesetzt. So ist z. B. in den Arbeits-
beziehungen zwischen Kursleitern und
Fachbereichsleitern und innerhalb der
Gruppe der Fachbereichsleiter oder
zwischen Einrichtungsvertretern und
Tragervertretern niemals vollig kldrbar,
was man gegenseitig voneinander zu er-
warten hat. Die jeweilige Beziehung ist
immer dann produktiv, wenn dies still-
schweigend als unkontrovers vorausge-
setzt werden kann. Hieraus erklért sich
die fiir Bildungseinrichtungen eigentiim-
liche Mischung aus vorausgesetzter Fle-
xibilitat und struktureller Rigiditat: Auf

der Basis erfolgreicher Unterstellungen
schleifen sich stabile Erwartungs-
strukturen ein. Damit ist gemeint, dal}
beiderBearbeitungeinespadagogischen
Planungsproblems gleichzeitig immer
auch die moglichen (aber nicht regelhaft
feststehenden) Sichtweisen der Beteilig-
ten auf anderen didaktischen Ent-
scheidungsebenen in Rechnung gestellt
werden — ohne daf} diese ,Erwartungs-
Erwartungen® objektiviiberpriifbar sind.
So meint man zu wissen, was z. B. ,die
Verwaltung” zu diesem oder jenem
Entscheidungsproblem meint, und der
faktische Verlauf bestétigt in der Regel
derartige alltagspraktische Voran-
nahmen.

Da dieses Geflecht gegenseitiger ,er-
folgreicher Unterstellungen” nur in sel-
tenen Konfliktfallen thematisiert wird,
ist es als latentes Regelwerk unbewuft
handlungsleitend wirksam. Tiefgreifen-
de, vor allem aber piddagogisch
bedeutsame Verdnderungen in der
Gesamtstruktur einer Bildungseinrich-
tung lassen sich daher nur auf dem Um-
weg iiber eine ,institutionelle Selbst-
klarung®, d. h. iiber eine gemeinsame
Rekonstruktion der zugrundeliegenden
gegenseitigen Vorannahmen erreichen.
Dies aber ist nicht generell und ein fiir
allemal moglich. Welche Leitvor-
stellungen sich in einer Einrichtung
eingeschliffen haben und als Netzwerk
von festen Erwartungen, Verpflichtun-
gen, Anforderungen und ,sachlichen®
Notwendigkeiten die vorherrschende
~Organisationskultur” ausmachen, 146t
sich immer nur am ,individuellen“ Fall
einer konkreten Einrichtung Kkléren.
Institutionelle Schliisselsituationen las-
sen sich hierbei als Analyseinstrumen-
te und Reflexionshilfen zur Kldrung
(un-)beabsichtigler Veranderungspro-
zesse heranziehen.

Im Netz der Organisation -
ein Handbuch

Der skizzierte institutionelle Wandel
in der Weiterbildung, das ungeklarte
Verhaltnis von Padagogik und Organisa-

tion waren Ausgangspunkt fiir Uberle-
gungen, ob und inwieweit eine
Entwicklungsgruppe des Landesinstituts
sich mit dieser Problematik befassen
sollte. Als Zielsetzung des Vorhabens
wurde zunichst einmal pauschal formu-
liert, den Weiterbildungseinrichtungen
Hilfestellung fiir die Umsetzung eines
geplanten institutionellen Wandels zu
geben. Das Vorhaben konkretisierte sich
im Laufe der Arbeit der Entwicklungs-
gruppe derart, dafl die Mitglieder der
Gruppe sich entschlossen, ein Organi-
sationshandbuch zu erstellen, das auf
der Grundlage des theoretischen Kon-
zeptes  Institutionelle  Schlissel-
situationen® erarbeitet werden sollte. In
einer mehrjahrigen Zusammenarbeit von
Theoretikern und Praktikern der
Weiterbildung entstand somit das 1991

varaala
VUI'gtut;gLG Handbuch ,Im Netz der Or-

ganisation“ (Landesinstitut fiir Schule
und Weiterbildung (Hrsg.): Im Netz der
Organisation. Ein Handbuch fiir Men-
schen in Kultur- und Weiterbildungsein-
richtungen, Soest 1991 (415 S))), auf das
im folgenden néher eingegangen wird.

Das Handbuch soll nach Meinung der
Autoren die Selbstdiagnose institu-
tioneller Probleme erlauben, autmogliche
Losungswege hinweisen und neben
praxisbezogenen Anmerkungen auch
Anregungen in bezug auf die Frage-
stellung ,Wie plane und setze ich orga-
nisatorische  Verdnderungen  um”
geben. Es bietet somit

- eine Entscheidungshilte fur Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeiter in Weiter-
bildungseinrichtungen, die ihre organi-
satorischen Rahmenbedingungen nicht
als unabdnderlich annehmen, sondern
den Entwicklungsprozel3 ihrer Organi-
sation mitgestalten wollen;

- ein Analyseinstrument, mit dessen
Hilfe innerhalb der Einrichtungen ein
Verstdndigungs- und Auseinander-
setzungsprozef eingeleitet werdenkann;

— Anregungen zur Fortbildungs-
didakiik, also Themenangebote fiir
Klausurtagungen, Fortbildungsveran-
staltungen, Dienstbesprechungen, Pla-
nungskonferenzen an;
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