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Josef Schrader

Reproduktionskontexte der Weiterbildung

Zusammenfassung: Organisierte Weiterbildung erscheint in der wissenschaftlichen und
öffentlichen Wahrnehmung als ein sehr heterogener Bereich, dessen institutionelle Struk-
tur nur schwer „auf den Begriff zu bringen“ und systematisch zu erfassen ist. Vor diesem
Hintergrund entwickelt der Beitrag im Anschluss an die neo-institutionalistische For-
schung und an sozialwissenschaftliche Modernisierungstheorien ein Modell, das die Viel-
falt an Organisationen der Weiterbildung begrifflich stringent, trennscharf und erschöp-
fend ordnet. Das Modell nimmt seinen Ausgangspunkt von der Frage, wie sich Organi-
sationen der Weiterbildung notwendige Ressourcen und Legitimationen verschaffen
können. Abschließend werden Nutzen und Grenzen des Systematisierungsvorschlags
für verschiedene Felder der empirischen Weiterbildungsforschung sowie für die öffent-
liche und politische Debatte erörtert.

1. Weiterbildung in der wissenschaftlichen
und öffentlichen Wahrnehmung

Was sehen wir, wenn wir auf die organisierte Weiterbildung blicken? Es scheint, als sei
diese Frage negativ leichter zu beantworten als positiv: Beobachter aus Politik, Praxis
und Wissenschaft stimmen gewöhnlich schnell darin überein, in der Weiterbildung, an-
ders als in Schule und Hochschule, keine einheitliche institutionelle Struktur zu erken-
nen. Die Differenzen beginnen aber bereits bei der Frage, ob denn überhaupt „Struktur“
sichtbar ist, ob es sich also ummehr handelt als „ein historisch gewachsenes Konglome-
rat [...], das sich an den guten Absichten seiner Träger und ihres Personals legitimiert“
(Luhmann 1997b, S. 11), und wenn ja, wie diese Struktur zu „begreifen“ ist. Die Bedeu-
tung der Strukturfrage lässt sich ebenso wie die damit einhergehenden Unklarheiten an
der Fachdiskussion, an der empirischen Bildungsforschung sowie an der Bildungs-
berichterstattung sowie an der öffentlichen Debatte illustrieren. Dies sei im Folgenden
beispielhaft aufgezeigt.
In grundlegenden Publikationen der Fachdisziplin wie Handbüchern oder Ein-

führungen in das Studium der Erwachsenenbildung findet sich regelmäßig die Klage
über die „Unübersichtlichkeit und Heterogenität des Tableaus an Institutionen“ (z.B.
Kade/Nittel/Seitter 2007, S. 171). Folgerichtig wird gefragt, ob der Strukturbegriff für
die Weiterbildung nicht überhaupt irreführend sei und man (vorerst) nicht besser an
Metaphern wie der von der Weiterbildungslandschaft festhalten solle (Nuissl 2000,
S. 125ff.). Ältere Einführungen orientieren sich am Modell des korporativen Pluralis-
mus (Tietgens 1979, S. 81ff., 1981, S. 50ff.; Weinberg 2000, S. 90), um den Preis, die
kommerzielle und innerbetriebliche Weiterbildung zu vernachlässigen. Andere Autoren
arbeiten mit mehreren Gliederungsprinzipien gleichzeitig und gewinnen Ordnungsge-
sichtspunkte aus der Unterscheidung freier und gebundener Anbieter, offener und ge-

Z.f.Päd. – 56. Jahrgang 2010 – Heft 2



268 Allgemeiner Teil

schlossener Einrichtungen, von öffentlichem und privatem Sektor oder von Staat und
Markt (Arnold 2006, S. 95ff.). Faulstich und Zeuner (2008, S. 186ff.) wiederum be-
schreiben die Weiterbildung als ein „pluralistisches Institutionensystem“ von Staat (öf-
fentlich), Interessenorganisationen (partikular) und Unternehmen (privat); als Institu-
tionentypen werden öffentliche und partikulare Erwachsenenbildungträger, betriebliche
Bildungsabteilungen und Weiterbildungsunternehmen ausgewiesen. Wittpoth (2006,
S. 107) verwendet den in der Zeit der Bildungsreform geprägten Begriff des quartä-
ren Sektors, setzt ihn aber in Anführungszeichen, da er um die Grenzen der Tragfä-
higkeit weiß; da „theoriegeleitete Zustandsbeschreibungen“ fehlten, beschränkt er sich
auf eine „empirisch-deskriptive Annäherung an Strukturen und Aktivitäten“. Forneck
und Wrana (2005, S. 201) schließlich begreifen Weiterbildung im Anschluss an Bour-
dieus (1985) Theorie sozialer Felder als ein parzelliertes Feld, unterlassen aber den Ver-
such, die Vielfalt an Organisationen der Weiterbildung feldtheoretisch abzubilden. Ins-
gesamt sind die divergierenden Ordnungsvorschläge (bzw. der Verzicht auf sie) weni-
ger Ausdruck theoretischer Kontroversen, wie sie in einer entfalteten Wissenschaftsdis-
ziplin üblich wären, sondern eher, wie Wittpoth (2006) betont, Ausdruck theoretischer
Zurückhaltung.
Schwierigkeiten, organisierte Weiterbildung systematisch zu erfassen, begegnen

uns auch in der empirischen Bildungsforschung bzw. in der Bildungsberichterstattung
(zuletzt Dietrich/Schade 2008). Auch hier mögen einige Beispiele genügen. Das Be-
richtssystemWeiterbildung stützt sich auf eine Stichprobe der Bevölkerung der Bundes-
republik Deutschland im erwerbsfähigen Alter, die im Abstand von drei Jahren regel-
mäßig nach Weiterbildungsaktivitäten befragt wird; der Bericht unterscheidet folgende
„Träger“: Arbeitgeber und Betriebe, Volkshochschulen, private Institute, Kammern,
Verbände (nicht Berufsverbände), Berufsverbände, (Fach-)Hochschulen, kirchliche
Stellen, Akademien, nicht-kirchliche Wohlfahrtsverbände, Arbeitgeberverbände, Ge-
werkschaften, Berufsgenossenschaften, Parteien, Fernlehrinstitute, Fachschulen und
Sonstige (z.B. Urania, Krankenkassen) (Kuwan u.a. 2006, S. 284). Diese Kategorisie-
rung mag unter pragmatischen Gesichtspunkten genügen, auch mit Rücksicht auf die
begrenzte Urteilskraft der befragten Adressaten von Weiterbildung (von Rosenbladt/
Bilger 2008, S. 100), sie folgt jedoch weder einer einheitlichen Systematik (Einrich-
tungs- und Trägergruppen bzw. Rechtsformen werden in einer Kategorie zusammen-
gefasst) noch ist sie trennscharf (z.B. kirchliche Stellen versus Akademien) und er-
schöpfend (in der Erhebung des Jahres 2003 entfiel auf „Sonstige“ mit 8% die viert-
größte Zahl der Teilnahmefälle). Im neu konzipierten Bildungsbericht für Deutschland,
der Bildung im Lebenslauf indikatorengestützt abbilden möchte, stehen anbieter- und
angebotsbezogene Daten hinter teilnehmerbezogenen zurück. Für Anbieter und An-
gebote der Weiterbildung bedient sich der Bericht vorliegender Statistiken und Erhe-
bungen, etwa der Kirchen und Volkshochschulen (Konsortium Bildungsberichterstat-
tung 2006, S. 127f.) oder der CVTS-Unternehmensbefragungen (Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung 2008). Dem entspricht, dass die nationale Bildungspolitik sich
nach wie vor schwer tut, die Heterogenität der Weiterbildung angemessen zu erfassen.
30 Jahre nach dem Versuch, einen „quartären Bildungsbereich zu etablieren“ (Deut-
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scher Bildungsrat 1970), wird die Struktur organisierter Weiterbildung immer noch
mit „Vielfalt und Wettbewerb der Träger und der Angebote“ (BMBF 2008, S. 81)
beschrieben.
Noch deutlicher treten Schwierigkeiten dieser Art in international-vergleichenden

Studien hervor.1DerAdult Education Survey (European Commission 2005) ist eine von
Eurostat im Auftrag der Europäischen Gemeinschaften verantwortete Erhebung über
das Ausmaß von Lernaktivitäten im Erwachsenenalter, die derzeit in mehr als 20 eu-
ropäischen Ländern erprobt wird. Der von Eurostat verantwortete Master-Fragebogen
orientiert sich an der europaweit inzwischen üblichen Unterscheidung von formalem,
non-formalem und informellem Lernen (Kommission der Europäischen Gemeinschaf-
ten 2000). Für formal education wird zwischen universitärer und beruflicher Ausbil-
dung unterschieden, für non-formal education müssen die träger- und anbieterbezoge-
nen Daten länderspezifisch konkretisiert werden. In Deutschland wurde dazu eine Liste
genutzt, die derjenigen aus dem Berichtssystem Weiterbildung gleicht (Infratest So-
zialforschung 2007). Angesichts der Schwierigkeiten, Anbieter (provider) internatio-
nal-vergleichend zu erfassen, hat die Europäische Kommission das National Institute
of Adult Continuing Education beauftragt, in Kooperation mit der European Associ-
ation for the Education of Adults (EAEA) und dem Deutschen Institut für Erwachse-
nenbildung eine Studie zu erstellen, die methodologische Vorschläge zur Datensamm-
lung in diesem Bereich macht (European Commission 2005, S. 38ff.; NIACE 2006).
Die dabei erfolgte Zusammenstellung vorliegender Daten führte das zentrale Pro-
blem einer heterogenen, unvollständigen, auf den öffentlich geförderten Sektor fixier-
ten und nicht-harmonisierten Datenstruktur vor Augen. Die gravierenden Schwierig-
keiten einer konsistenten Erfassung von Weiterbildungsanbietern in international-ver-
gleichender Perspektive zeigen sich auch bei der aktuell betriebenen Harmonisierung
von BerichtssystemWeiterbildung undAdult Education Survey (von Rosenbladt/Bilger
2008, S. 99ff.).
Vor diesem Hintergrund ist es das Ziel des Beitrages, einen Vorschlag zu entwickeln,

der es erlaubt, organisierte Weiterbildung im Anschluss an die neo-institutionalistische
Forschung und an sozialwissenschaftliche Modernisierungstheorien theoretisch an-
schlussfähig, trennscharf und erschöpfend zu erfassen. Vorgestellt wird ein Modell der
Reproduktionskontexte für Organisationen der Weiterbildung, das die Beschaffung von
Ressourcen und Legitimationen zum Ausgangspunkt nimmt. Abschließend wird illus-
triert, inwieweit das vorgeschlagene Modell nützlich sein kann für die Bearbeitung eini-
ger der beschriebenen Schwierigkeiten bei derWahrnehmung der institutionellen Struk-
tur der Weiterbildung.

1 Die OECD-Berichte Education at a Glance (2005, 2006, 2007) konzentrieren sich – wie der
Bildungsbericht für Deutschland – auf teilnehmer- und adressatenbezogene Daten (z.B. Bil-
dungsbeteiligung nach Alter, Geschlecht, erreichtem Bildungsabschluss, Art der Beschäfti-
gung usw.).
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2. Kontexte zur Reproduktion von Organisationen der Weiterbildung

2.1 Begriffliche Klärungen

Wenn in der Weiterbildung über organisierte Formen des Lernens gesprochen wird, ge-
schieht dies nicht in einheitlicher Begrifflichkeit (Arnold u.a. 2003): Mal wird von Ein-
richtungen, mal von Institutionen, mal von Organisationen gesprochen, in historischen
Phasen der Erwachsenenbildung mit wechselnder Präferenz, jedoch häufig ohne präzise
begriffliche Klärung (Schrader i.E.). Der Begriff der Einrichtung, mit dem die Disziplin
der Erwachsenenbildung ihre Erörterung des Organisatorischen beginnt, wurde in der
Zeit der (auf rechtlich reglementierte Strukturbildung fokussierten) Bildungsreform
durch den Begriff der Institution verdrängt. Als Institution galt – in einem verwaltungs-
wissenschaftlichen Sinne – ein juristisch definiertes Gebilde des öffentlichen oder pri-
vaten Rechts, „das so konstruiert ist, daß organisiertes Lernen von Erwachsenen nicht
nur einmal, oder hin und wieder, sondern ausdauernd zustande kommen“ kann (Wein-
berg 1985, S. 90). In der jüngeren Diskussion wiederum, die unter Stichworten wie
Qualitätsmanagement, Organisationsentwicklung oder lernende Organisation die Be-
dingungen thematisiert, unter denen Organisationen der Weiterbildung unter veränder-
ten Rahmenbedingungen erfolgreich (weiter-)existieren können, verdrängt der Organi-
sationsbegriff den Begriff der Institution.
Die in Soziologie und Betriebswirtschaft übliche Unterscheidung von Institution

und Organisation eröffnet auch der Weiterbildung neue Forschungsperspektiven. Insbe-
sondere die neo-institutionalistisch orientierte Organisationsforschung hat (mit einem
vielschichtigen Theorieangebot) an einer institutionstheoretisch informierten Organisa-
tionstheorie gearbeitet, um das Verhältnis von Organisation und Gesellschaft themati-
sieren zu können (Türk 1997, S. 125; für die Weiterbildung adaptiert von Schäffter
2001). Hieran knüpfen die folgenden Überlegungen an. Zunächst kann man festhalten,
dass sich sowohl der Begriff der Institution als auch jener der Organisation auf Phäno-
mene der geregelten Kooperation von Menschen beziehen. In der Soziologie meint der
Begriff der Institution gewöhnlich „eine Sinneinheit von habitualisierten Formen des
Handelns und der sozialen Interaktion, deren Sinn und Rechtfertigung der jeweiligen
Kultur entstammen und deren dauerhafte Beachtung die umgebende Gesellschaft si-
chert“ (Gukenbiehl 2008, S. 146). Indem sie Handlungsmöglichkeiten eröffnen und ver-
sagen, stellen Institutionen sicher, dass Anforderungen, die sich immer wieder stellen,
in gleichartiger und vorhersehbarer Weise gelöst werden. Damit entlasten sie sowohl
Personen als auch Gesellschaften von ständig zu wiederholenden Aushandlungsprozes-
sen. Durkheim (2002) sah Institutionen als soziale Tatsachen, als Dinge (trotz ihrer nicht
materiellen Natur), die den Personen zur zweiten Natur werden. Unterschiede in der
Verwendung des Institutionenbegriffs zeigen sich u.a. darin, ob eher die sozialen Hand-
lungsmuster oder eher ihr kultureller Sinn betont wird. In diesem Beitrag wird der Ins-
titutionenbegriff in beiden Bedeutungen genutzt. Fragt man nach der Entstehung von
Institutionen, so verweisen Berger und Luckmann (2000) in einem phänomenologi-
schen Zugang auf Gewohnheit und Routine, die sich in Alltagswissen niederschlagen.
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Damit vernachlässigen sie die ebenfalls gegebene Möglichkeit der Stiftung einer Idee,
die mit sozialer Macht durchgesetzt und gegebenenfalls rechtlich verankert wird. Eine
gesellschafts- und ideologiekritische Variante neo-institutionalistischer Forschung be-
greift Institutionen daher vor allem als bewusst gepflegte, „gesellschaftlich hegemoni-
ale Beschreibungen ‚idealtypischer‘Art, die der Konfigurierung und (Re-)Interpretation
von Ereignissen, Strukturen und Prozessen dienen“ (Türk 1997, S. 159).
Im Unterschied zu Institutionen werden Organisationen zumeist als geplante, nicht

gewachsene Formen geregelter Kooperation bestimmt, die durch Mitgliedschaft, nor-
mierte Kommunikationswege und Programme definiert werden (so z.B. Luhmann
2000). Während Institutionen entstehen bzw. erzeugt werden, lässt sich bei Organisa-
tionen fragen, warum und wozu sie gegründet wurden. In der neo-institutionalistischen
Organisationsforschung wird der Institutionenbegriff in zweifacher Bedeutung ge-
braucht, einmal als Verweis auf die institutionelle gesellschaftliche Umwelt von Orga-
nisationen, zum anderen zur Bezeichnung der Organisationsform als Institution. Zu dem
Verhältnis von Institution und Organisation variieren die Deutungsangebote zwischen
deterministisch-kausaler und struktureller Kopplung (Türk 1997, S. 156f.). Stellt man
auf den Gründungsakt ab, so wäre zu fragen, inwieweit die Gründer beim Organisieren
eine Wahl haben oder inwieweit zirkulierende Institutionen Organisationen und ihre
Formen konstituieren (Türk 1997, S. 132; Meyer/Rowan 1977). Begrifflich wird dies
durch die Unterscheidung von Agentschaften und Akteuren zum Ausdruck gebracht.
Für unseren Zusammenhang können wir diese Fragen zurückstellen.

2.2 Grundannahmen des Modells

Die Ausgangsfrage der folgenden Überlegungen lautet, unter welchen Bedingungen
sich Organisationen reproduzieren, also ihre Fortexistenz sichern, nachdem sie gegrün-
det sind. Warum auch immer Organisationen gegründet werden, sobald sie da sind, kos-
ten sie Geld (so lapidar bei Luhmann 2000, S. 405). Doch Geld ist für Organisationen
nicht die einzige Bedingung der Fortexistenz. Die neo-institutionalistische Forschung
betont, dass Organisationen sich in einer Doppelstruktur von technischen und symboli-
schen Kontexten bewegen und daher nicht nur Ressourcen, sondern auch Legitimatio-
nen benötigen (Meyer/Rowan 1977).
Wie können Organisationen sicherstellen, dass ihnen beides dauerhaft zugestanden

wird? Eine allgemeine Antwort würde lauten, dass sie an Institutionen anschließen, die
in ihren Umwelten kursieren. Um dieAntwort zu präzisieren, hilft die Beobachtung, dass
Organisationen vor allem ein Merkmal moderner Gesellschaften sind. Folgt man sozial-
wissenschaftlichen Modernisierungstheorien (Parsons 1977), die in den 1970er Jahren
auch in der Geschichtswissenschaft für die Analyse der „Epochenwende“ (Fehrenbach
2008, S. 137) vom 18. zum 19. Jahrhundert adaptiert wurden (grundlegend Koselleck
1977; Gumbrecht 1978), so besteht ein grundlegendes Merkmal moderner Gesellschaf-
ten darin, dass Staat, Gesellschaft und (religiöse) Gemeinschaften im Übergang von ei-
ner ständisch-agrarischen zu einer industriekapitalistischen und liberaldemokratischen
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Gesellschaft auseinanderfallen. Diese „kopernikanische Wende“ (Roessler 1961) wird
am Beispiel der Erziehung der nachwachsenden Generation u.a. sichtbar an der Beto-
nung von (Selbst-)Erziehung zum „persönlichen Stand“ statt geburtsständischer Sozi-
alisation (bei Roessler: „Umgangserziehung“), an der Etablierung einer Erziehung in
öffentlichen Schulen statt im „ganzen Haus“, an der Durchsetzung von staatlicher statt
kirchlicher Kontrolle des Schulwesens, an der Vergabe von Ämtern und Berufen nach
Bildung statt nach Herkunft; insgesamt: an der Unterscheidung von häuslicher, kirchli-
cher und schulischer Erziehung und beruflicher Ausbildung. Modernisierungstheorien
betonen die Herauslösung der Individuen aus traditionalen Bindungen und ihre Inklu-
sion in Recht undWirtschaft einer Gesellschaft der Freien und Gleichen, einer Vertrags-
und Tauschgesellschaft von Staatsbürgern und Marktteilnehmern. Der Staat (bzw. die
Öffentlichkeit) als Repräsentant des Allgemeinen wird neben der Sicherung der Rah-
menbedingungen zur Realisierung privater Interessen auch für die Sicherung (historisch
variabler) Kollektivgüter (wie etwa dem der Bildung) zuständig, die bei einer vollstän-
digen Privatisierung vernachlässigt zu werden drohen (Meyer 2005).
Das grundlegende Faktum des Auseinanderfallens von Allgemeinem und Partikula-

rem, von Öffentlichem und Privatem prägt auch die Form und die Legitimation desAus-
tausches von Gütern und Leistungen, der in modernen Gesellschaften zwar nicht exklu-
siv, aber doch in herausgehobener Weise durch Organisationen realisiert wird. Dieser
Austausch (zwischen Staat und Gesellschaft bzw. innerhalb der Gesellschaft) beruht in
bürgerlichen Gesellschaften „freier“ Subjekte nicht mehr primär auf Macht, (traditiona-
ler und charismatischer) Herrschaft (Weber) oder Bindung, sondern auf Vereinbarungen.
Unter gleichberechtigten Bedingungen nimmt eine Vereinbarung die Form des Vertra-
ges an, unter hierarchischen Bedingungen die Form des Auftrages. Der Vertrag gilt als
freiwillige, gemeinsameWillenserklärung zweier im Prinzip gleichberechtigter Vertrags-
partner. Er ist ein Mittel zur Gestaltung persönlicher oder wirtschaftlicher Verhältnisse,
eine Willenserklärung, die durch Angebot und Nachfrage zustande kommt. Der (schrift-
lich oder mündlich dokumentierte) Auftrag setzt Weisungsbefugnis voraus, aufgrund de-
rer die beauftragte Stelle oder Person zur Erbringung einer bestimmten Leistung ver-
pflichtet werden kann. Die Mitglieder moderner Gesellschaften sind (wie auch Organisa-
tionen und Staaten) im Prinzip frei darin, Verträge einzugehen und auszugestalten.
Der Austausch von Leistungen benötigt aber – jedenfalls dann, wenn er unter Mit-

hilfe von Organisationen stattfindet – auch noch eine entsprechende Legitimation. Mit
Legitimation ist im Unterschied zur bloßen Legalität (also der Rechtsförmigkeit im
Sinne Weinbergs (1985)) gemeint, dass Organisationen für die Anerkennungswürdig-
keit ihrer Zwecke sorgen müssen.2 Mit dem Auseinanderfallen von Staat, Gesellschaft
und Gemeinschaften bestehen zwei fundamentale, gesellschaftlich institutionalisierte

2 Die Begrifflichkeit knüpft an Kants Unterscheidung von Legalität und Moralität bezogen auf
das sittliche Handeln an. Die Begriffe Legitimation und Legitimität werden in der neo-insti-
tutionalistischen Forschung oft ohne klare Unterscheidung gebraucht. Im Sinne des Grundge-
dankens diesesAnsatzes scheint es sinnvoll, mit Legitimation den Prozess zu betonen, der auf
kognitive, pragmatische oder moralische Legitimität zielt. Legitimität kann sowohl erworben
als auch zugeschrieben werden (Hellmann 2006).



Schrader: Reproduktionskontexte der Weiterbildung 273

Legitimationsmöglichkeiten: Organisationen können sich bei ihrem Beitrag zum Aus-
tausch von Gütern und Dienstleistungen auf öffentliche, dem Gemeinwohl verpflichtete
Interessen berufen, oder auf private bzw. partikulare Interessen.
Damit sind Grundformen des Leistungsaustausches und seiner Legitimation be-

nannt, die für die Reproduktion von Organisationen in allen Bereichen moderner Ge-
sellschaften bedeutsam sind. Verknüpft man die vorgeschlagenen Dimensionen (Be-
schaffung von Ressourcen und Legitimationen) miteinander und nimmt ihre Merk-
malsausprägungen (Vertrag versus Auftrag, öffentliche versus private Interessen) als
Endpunkte stetiger, voneinander unabhängiger Skalen, so ergibt sich ein Koordinaten-
system mit vier Feldern, das den Bewegungsraum konstituiert, innerhalb dessen sich
Organisationen reproduzieren können. Sie lassen sich als institutionelle Felder interpre-
tieren, in denen unterschiedliche materielle und symbolische Institutionen bereitstehen,
an die Organisationen anschließen können, um ihre Fortexistenz zu sichern. Die spezi-
fische Verknüpfung institutioneller Muster zur Beschaffung von Ressourcen über Ver-
träge oder Aufträge sowie der Beschaffung von Legitimationen durch Berufung auf öf-
fentliche oder private Interessen konstituiert die Reproduktionskontexte der (Werte- und
Interessen-)Gemeinschaften3, des Staates, der Unternehmen4 und des Marktes. Diese
Kontexte stehen untereinander in einem nicht-hierarchischen Verhältnis. Im Kontext der
Gemeinschaften reproduzieren sich Organisationen über Verträge und die Berufung auf
öffentliche Interessen, im Kontext des Staates (bzw. des öffentlich-rechtlichen Bereichs)
werden Aufträge zur Erfüllung öffentlicher Interessen erteilt, im Kontext der Unterneh-
men stehen Aufträge und private Interessen im Vordergrund, im Kontext des Marktes
erfolgt Ressourcenbeschaffung über Verträge unter Berufung auf private Interessen.5
Übertragen wir diese Überlegungen auf dieWeiterbildung.Als Organisationen (oder

Anbieter) werden hier die kleinsten organisatorischen Einheiten betrachtet, die für ein

3 Den Begriff der Gemeinschaft verwende ich im Sinne von Tönnies (1979, S. 4) als definiert
durch einen einheitlichen Willen. Der Kontext der Gemeinschaften wird in anderen Diskur-
sen, etwa zumWohlfahrtsstaat bzw. zur Wohlfahrtsgesellschaft oder zur sozialenArbeit, häu-
fig auch als Non-Profit- oder Dritter Sektor, gelegentlich auch als intermediärer Bereich be-
zeichnet (Anheier u.a. 1998; Evers/Olk 1996; in international-vergleichender Perspektive Sa-
lamon/Anheier 1997). Auf die Gemeinsamkeiten und Unterschiede kann ich an dieser Stelle
nicht eingehen.

4 Die Begriffe Betrieb und Unternehmen bzw. Unternehmung werden in der Betriebs- und
Volkswirtschaft sowie der Rechtswissenschaft häufig synonym, gelegentlich aber auch im
Sinne von Über- und Unterordnung (allerdings mit wechselnden Lösungsvorschlägen) ge-
braucht. Ich entscheide mich für den Begriff Unternehmen, weil er in der Volkswirtschaft
für Organisationen bzw. Betriebe mit dauerhafter Gewinnerzielungs- bzw. Gewinnmaximie-
rungsabsicht gewählt wird. Dies soll hier betont, wenn auch nicht ausschließlich gemeint
sein. Denn es ist gleichzeitig auch üblich, zwischen privaten, gemischt-wirtschaftlichen und
öffentlichen Unternehmen zu unterscheiden.

5 Im Unterschied zum berühmten AGIL-Schema von Parsons (1977) betont das Modell der
Reproduktionskontexte lediglich die Formen des Leistungsaustausches zwischen Organisa-
tionen und ihren Umwelten (Öffnung), während die Formen der internen Verarbeitung die-
ses Austausches (Schließung) ausgeklammert werden. Andererseits teilt das Modell mit dem
AGIL-Schema die Skepsis gegenüber dichotomen Systematiken.
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Weiterbildungsangebot Verantwortung tragen (NIACE 2006, S. 121). In diesem Sinne
gelten sowohl eine in der Rechtsform des eingetragenen Vereins arbeitende Umweltbil-
dungsinitiative, eine von der Kommune getrageneVolkshochschule, dieWeiterbildungs-
abteilung eines Industrieunternehmens als auch ein kommerzielles Spracheninstitut in
der Rechtsform der GmbH als Organisationen. Materielle Ressourcen können sich Or-
ganisationen der Weiterbildung nach dem zuvor Gesagten auf zwei Arten beschaffen:
durch Verträge oder durch Aufträge. Eine vertragsförmige Form der Ressourcenbe-
schaffung liegt z.B. dann vor, wennWerte- oder Interessengemeinschaften eingetragene
Vereine gründen, um Weiterbildungsangebote für die (potentiellen) Mitglieder des Ver-
eins bzw. der sozialen Gemeinschaft zu entwickeln. Die Gründung eines Vereins beruht
zwar nicht auf gegenseitigen Verträgen der einzelnen Vereinsmitglieder, sie lässt sich als
Gesamtakt jedoch als Vertrag betrachten, der in einer Satzung seinen Ausdruck findet.
Als weiteres Beispiel lässt sich die Gründung von Personen- oder Kapitalgesellschaften
anführen. Bei den Interessen- und Wertegemeinschaften handelt es sich im ökonomi-
schen Sinn um neoklassische, also langfristige Verträge, im Bereich der marktförmigen
Weiterbildung werden klassische, also i.d.R. auf eine kurzfristig zu erbringende Leis-
tung begrenzte Verträge bevorzugt. Mit demAuftrag, Weiterbildung zu organisieren, er-
teilt z.B. durch eine Kommune, einen Betrieb, einen Unternehmensverband oder eine
staatliche Einrichtung, werden in der Regel Geld, Räume, Personal usw. bereit- bzw. in
Aussicht gestellt. Bei beiden Formen der Beschaffung von Ressourcen sind Organisati-
onen der Weiterbildung in der Regel gezwungen, zusätzliche Verträge mit den unmittel-
baren Nutzern des Leistungsangebots, den Teilnehmenden selbst bzw. den für sie zah-
lungsbereiten Organisationen, zu schließen.
Wie ist es Organisationen möglich, Legitimität zu gewinnen? Innerhalb der Weiter-

bildung lassen sich Organisationen – sehr vereinfacht – danach unterscheiden, ob sie
sich bei der Erbringung ihrer Leistungen auf öffentliche oder auf private, partikulare In-
teressen berufen. Der Begriff des öffentlichen Interesses betont als ein unbestimmter
Rechtsbegriff die Belange der Allgemeinheit gegenüber Individual- oder Partialinteres-
sen, er ist Gegenstand politischer Auseinandersetzungen und wird historisch unter-
schiedlich gefüllt. Im öffentlichen Interesse (zum Bedeutungswandel Hölscher 1978)
liegt die Selbstvergewisserung und Selbstbehauptung sozialer Gruppen, auch mit den
Mitteln der Weiterbildung, so z.B. bei Berufsverbänden, Gewerkschaften, politischen
Gruppierungen oder Randgruppen, die sich zu Interessen- oder Wertgemeinschaften zu-
sammenschließen. Von privaten Interessen gehen wir üblicherweise dann aus, wenn die
Leistungen der Organisationen der Weiterbildung primär einzelnen Personen oder (ge-
winnorientierten) Unternehmen zugute kommen. Dies gilt etwa dann, wenn innerbe-
triebliche Weiterbildungsabteilungen Qualifikationen und Kompetenzen als Rationali-
sierungsressource aufbauen, oder aber dann, wenn kommerzielle Sprachenanbieter die
Sprachkompetenz der Teilnehmenden zu fördern suchen, die diese für private Zwecke
nutzen. Der Bereich der Weiterbildung, in dem private oder partikulare Interessen ver-
folgt werden, ist durch (weiterbildungs-)rechtliche Normierungen weitgehend freigelas-
sen. Über die Beschaffung von Ressourcen und Legitimationen hinaus könnten in einer
dritten Dimension noch Organisationen unterschieden werden, die sich an einen eher of-
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fenen bzw. einen eher geschlossenen Adressatenkreis wenden. Diese Dimension wird
im Folgenden nur beiläufig mitbehandelt.

2.3 Typen von Organisationen der Weiterbildung

Die vier Reproduktionskontexte bringen in der Weiterbildung je spezifische Typen von
Organisationen hervor, die an einen Rechts- oder Unterhaltsträger gebunden sind oder
auch eigenständig agieren. Beschränken wir uns zunächst auf die Rechtsform (Legali-
tät), die in den Debatten der Erwachsenenbildung traditionell eine hohe Aufmerksam-
keit gefunden hat. Im Kontext der Gemeinschaften dominieren Vereine und Korpora-
tionen, im staatlichen Bereich ist es typischerweise das Amt, der Eigenbetrieb oder die
gemeinnützige GmbH, im Kontext von Unternehmen die Abteilung, das Profit-Center
oder der Verband, im marktlichen Bereich die Personen- oder Kapitalgesellschaft.6
Im Bereich der Werte- und Interessengemeinschaften7 sind jene Organisationen be-

heimatet, die öffentliche Interessen auf der Grundlage eingegangener Verträge verfol-
gen. Dazu gehören z.B. Umwelt- oder Frauenbildungsinitiativen, politische oder reli-
giöse Gemeinschaften, die sich mit ihren Weiterbildungsangeboten an eine (potentiell)
interessierte breite Öffentlichkeit wenden. Die zweite Gruppe bilden Weiterbildungsor-
ganisationen von Berufsverbänden, die auf der Grundlage von freiwilligen oder auch
von Zwangs-Mitgliedschaften in Vereinen, Innungen oder Kammern die Interessen der
jeweiligen Berufsgruppe verfolgen und sich an einen eher geschlossenen Adressaten-
kreis wenden. Organisationen in diesem Kontext, in dem die Legitimation über den Ver-
weis auf öffentliche Interessen sichergestellt wird, lassen sich noch einmal danach unter-
scheiden, wie stark sie staatlich reguliert sind bzw. wie stark ihre korporatistische Selbst-
verwaltung ausgeprägt ist. Weiterbildungsorganisationen von Berufsverbänden werden
hier dem Bereich der Werte- und Interessengemeinschaften zugeordnet, unbeschadet des
rechtlichen Tatbestandes, dass z.B. Rechtsanwalts- oder Ärztekammern als Körperschaf-
ten öffentlichen Rechts Teil der mittelbaren Staatsverwaltung sind, was für die Berufs-
verbände von Kosmetikerinnen, Tischlern oder Kurzzeittherapeuten nicht gilt. Der öf-
fentlich-rechtliche Status führt jedoch nicht zur Versorgung mit Ressourcen für die Wei-
terbildung, vielmehr wird lediglich die ordnungspolitische Arbeit rechtlich privilegiert.
Den zweiten Reproduktionskontext bildet der Staat bzw. der öffentlich-rechtliche

Bereich. In diesem Kontext agieren u.a. Volkshochschulen und, sofern öffentlich-recht-

6 Die vielfältigen Varianten in der Beziehung zwischen Rechts- und Unterhaltsträger einerseits
und Weiterbildungseinrichtung andererseits, für öffentlich anerkannte Weiterbildung unter
dem Begriff der institutionellen Staffelung diskutiert (z.B. Tietgens 1979, S. 81–85; 1995),
können hier nicht im Detail behandelt werden. Zu der steuer- oder verwaltungsrechtlich
bzw. innerorganisatorisch „optimalen“ Rechtsform für Volkshochschulen siehe von Küchler
(2007).

7 Ich vernachlässige im Folgenden die Differenz von „organisierten“ Gemeinschaften und Pro-
testbewegungen, die (für begrenzte Zeit) ohne formale Organisation im Sinne von Mitglied-
schaftsregeln auskommen.
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lich anerkannt, Weiterbildungsanbieter großer Korporationen wie Kirchen oder Ge-
werkschaften, die auf der Grundlage von Weiterbildungsgesetzen einen öffentlichen
Bildungsauftrag erfüllen und einen breitenAdressatenkreis ansprechen. Hinzu kommen
u.a. Berufs- und Fachschulen, die, sofern sie Angebote zur beruflichen Weiterbildung
entwickeln, eher geschlossene Adressatenkreise ansprechen. Im dritten Reproduktions-
kontext, dem Bereich der Unternehmen, werden auf der Grundlage von Aufträgen pri-
vate Interessen verfolgt. Zu diesem Bereich zählen zunächst die innerbetrieblichenWei-
terbildungsabteilungen, die sich an einen geschlossenenAdressatenkreis (die Mitglieder
des Unternehmens) wenden. Eine zweite Gruppe bilden die von Unternehmen oder Un-
ternehmensverbänden gegründeten Organisationen, die ebenfalls primär betriebsbezo-
gene Weiterbildungsangebote unterbreiten, sich aber an einen offeneren Adressaten-
kreis (die Mitglieder mehrerer Unternehmen) wenden. Der vierte und letzte Reproduk-
tionskontext schließlich ist der Bereich des Marktes, in dem auf der Grundlage von Ver-
trägen private Interessen verfolgt werden. Hier agieren zum einen kommerzielle
Weiterbildungsorganisationen, die vorwiegend Umschulungs- oder Fortbildungsmaß-
nahmen für die Arbeitsverwaltung realisieren, und private Trainings- und Beratungsins-
titute, die innerbetriebliche Weiterbildungen für Fach- und Führungskräfte anbieten
(institutionelle Vertragspartner und geschlossener Adressatenkreis), zum anderen Spra-
chen- oder EDV-Bildungsorganisationen, die sich an private Nachfragende wenden
(Personen als Vertragspartner und offener Adressatenkreis). Abbildung 1 illustriert die
bisherigen Überlegungen mit der Verortung beispielhafter Anbieter.

Abb. 1: Reproduktionskontexte der Weiterbildung – Zuordnung beispielhafter „beweglicher“
Anbieter
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2.4 Institutionelle Rahmenbedingungen der Organisationsarbeit

Die Reproduktionskontexte lassen sich als institutionelle Felder8 begreifen, die über die
basalen Reproduktionsbedingungen hinaus weitere institutionelle Arrangements, d.h.
habitualisierte Formen des Handelns und der sozialen Interaktion (s.o.) bereithalten,
welche die Arbeitsbedingungen der Organisationen prägen. Erst die begriffliche Unter-
scheidung von Organisation und Institution erlaubt es, „die organisatorische Dimension
[...] mit den tätigkeitsfeldspezifisch verdichteten Erwartungsstrukturen und sozialen
Wirklichkeitsbeschreibungen in Beziehung zu setzen“ (Schäffter 2001, S. 42). Dazu
werden im Folgenden hypothetische, typisierendeAnnahmen formuliert, auch im Rück-
griff auf weitergehende theoretische Perspektiven, deren Anschlussfähigkeit an dieser
Stelle nicht diskutiert werden kann. Institutionelle Arrangements betreffen die legiti-
men Akteure, die Formen und Medien der Koordination sozialer Handlungen, die je-
weils legitimen Rationalitätsprinzipien sowie die erbrachten und erwarteten Leistun-
gen. Akteure sind zielgerichtet handelnde Einheiten, die sich durch spezifische Fähig-
keiten, Wahrnehmungen und Präferenzen auszeichnen. Sie werden durch sogenannte
Agentschaften kulturell konstruiert, u.a. mit Blick auf die Fähigkeit und die Befugnis,
für sich selbst zu handeln (Meyer/Jepperson 2005, S. 57, S. 64). In der Weiterbildung
können – neben den politisch legitimierten Akteuren wie inter- und supranationalen
Organisationen, Bundes- oder Landesministerien – individuelle (z.B. Weiterbildende
oder Teilnehmende), kollektive (z.B. soziale Bewegungen) und korporative (z.B. Trä-
ger- oder Berufsverbände) Akteure unterschieden werden (Scharpf 2000). Je nach Kon-
text treffen wir auf unterschiedliche Akteurskonstellationen, die steuernd Einfluss auf
das Angebot, die Nutzung und die Wirkung organisierter Weiterbildung nehmen (kön-
nen). Dies betrifft z.B. die Lehrkräfte und Adressaten bzw. Teilnehmenden, die in der
Umwelt der Weiterbildungsorganisationen angesiedelt sind. Die Adressaten und Teil-
nehmenden besitzen im Kontext der Gemeinschaften den Status von Mitgliedern, im
Kontext des Staates den Status von Klienten, in Unternehmen sind sie (weisungsgebun-
dene) Mitarbeiter und im Markt Kunden. Ihre Zahlungen werden mal als Beiträge, mal
als Gebühren, mal als Preise behandelt. Die Lehrkräfte erscheinen aus Sicht der Orga-
nisationen entweder als (an die Werte und Interessen der Gemeinschaften gebundene)
„Honorar-“Kräfte, als nebenberufliche Mitarbeiter, als Lieferanten oder als Geschäfts-
partner. Institutionell geprägt sind auch die Formen der Koordination sozialer Handlun-
gen innerhalb der Kontexte. Erweitert man hierzu eine Unterscheidung, die im akteur-
zentrierten Institutionalismus entwickelt wurde (Scharpf 2000; Lange/Schimank 2004,
S. 19ff.), so erfolgt Handlungskoordination im Kontext der Gemeinschaften primär über
Mehrheitsentscheidungen, im Kontext von Staat und Unternehmen teils über hierar-
chische Anweisungen, teils über Verhandlungen, im Kontext des Marktes über wech-
selseitige Beobachtungen und Verhandlungen. Im Prozess der Koordination sozialer
Handlungen kommen unterschiedliche Medien zum Einsatz. Adaptiert man Luhmanns

8 Inwieweit es sich hierbei um organisationale Felder im Sinne von DiMaggio/Powell 1991
handelt, wäre empirisch zu prüfen.
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Unterscheidung symbolisch generalisierter Kommunikationsmedien, die Handlungen
wahrscheinlich machen, Selektionen koordinieren, Erwartungen produzieren und damit
der (Fern-)Kommunikation Wahrscheinlichkeit sichern (Luhmann 1997a, S. 190ff.), so
leisten dies im Kontext von Gemeinschaften geteilte Werte und Interessen, im öffent-
lich-rechtlichen Bereich sind es Normen und Gesetze, im Bereich von Unternehmen
ist es Macht und im Kontext des Marktes ist es Geld. Schließlich kursieren in den de-
finierten Kontexten unterschiedliche Rationalitätsprinzipien. Diese können als Wert-,
Norm- und Zweckrationalitäten bezeichnet werden. Als vernünftig und damit legitim
gilt, was den geteilten Werten und Interessen sozialer Gemeinschaften dient, was den
Normen und Gesetzen des Staates folgt, was dem Unternehmenszweck hilft oder was
zweckmäßig ist für die Behauptung am Markt. Schließlich ergeben sich für die Orga-
nisationen der Weiterbildung je nach Kontext unterschiedliche Leistungsversprechen
und Leistungserwartungen. Im Bereich der sozialen Gemeinschaften ist Weiterbildung
ein Mittel der gemeinschaftlichen und gesellschaftlichen Integration, im öffentlich-
rechtlichen Bereich ein soziales (öffentliches) Gut, im Feld der Unternehmen ein Ins-
trument sekundärer Rationalisierung und nur im Bereich des Marktes eine Dienstleis-
tung (Schlutz 2006) im ökonomischen Sinn. Diese Stichworte müssen an dieser Stelle
genügen, bevor abschließend einige Nutzungsmöglichkeiten des Modells thematisiert
werden.

3. Nutzung und Grenzen des Modells

Der hier entwickelte Vorschlag für ein bislang unzureichend gelöstes Forschungs-
problem zielt im Anschluss an die neo-institutionalistische Forschung und sozial-
wissenschaftliche Modernisierungstheorien darauf ab, Weiterbildung über die ins-
titutionellen Bedingungen zu bestimmen, unter denen ihre Organisationen sich Res-
sourcen und Legitimationen beschaffen. Welche Forschungen zur institutionellen und
organisatorischen Struktur der Weiterbildung durch das vorgeschlagene Modell stimu-
liert und integriert werden können, soll im Folgenden an eigenen und fremden Pro-
jekten exemplifiziert werden. Dabei werden die einleitend skizzierten Fragen wieder
aufgegriffen.
Zunächst liefert das Modell der Reproduktionskontexte die Grundlage für ein theo-

retisch anschlussfähiges, trennscharfes und erschöpfendes Klassifikationssystem zur
Erfassung von Organisationen der Weiterbildung. Die operationale Umsetzung in ein-
oder mehrdimensionale Klassifikationssysteme kann je nach Fragestellung und Verfüg-
barkeit empirischer Materialien über das Verhältnis der Organisation zu Rechts- und
Unterhaltsträgern, die Rechtsform, die Legitimationspraxis, die Finanzierungsbedin-
gungen, die erbrachten Leistungen usw. erfolgen. Das Modell kann zudem dazu genutzt
werden, um den Strukturwandel der Weiterbildung zu analysieren, und zwar sowohl in
historischer Perspektive als auch mit Blick auf die Reaktion von Organisationen auf ver-
änderte Reproduktionsbedingungen. Bei historischen Untersuchungen wird der Blick
auf die Bedeutungsgewinne und -verluste von Organisationen aus unterschiedlichen
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Kontexten gerichtet (Körber u.a. 1995; Schrader 2000, 2001a, b). In einer solchen Per-
spektive zeigt sich, dass organisierte Weiterbildung im 18. und 19. Jahrhundert im Um-
feld von Werte- und Interessengemeinschaften entsteht, bevor sie dann zu Beginn des
20. Jahrhunderts erstmals vom Staat bzw. den Gebietskörperschaften „inkorporiert“
wurde, in der Zeit des Nationalsozialismus bzw. des Zweiten Weltkrieges, dann vor al-
lem wieder seit den 1980er Jahren als innerbetriebliche Weiterbildung expandierte und
schließlich mehr und mehr in kommerzieller Form etabliert wurde. In der Dichotomie
von Markt und Staat (Benner/Kell/Lenzen 1996; Derichs-Kunstmann u.a. 1997) ist die-
ser Prozess nicht angemessen zu beschreiben.
Für Organisationen der Weiterbildung stellt sich die dauerhafte Aufgabe, auf verän-

derte Reproduktionsbedingungen zu reagieren, sonst droht ihnen der Untergang. Die
Dynamik im Feld ist oft beschrieben worden (z.B. Feller 2008). Nimmt man das Modell
der Reproduktionskontexte, so bestehen prinzipiell zwei Optionen: Die eine besteht da-
rin, mehrere Reproduktionskontexte als Bewegungsräume zu nutzen. Diese Option
wurde Volkshochschulen angesichts rückläufiger öffentlicher Förderung teils aufgenö-
tigt, teils von ihnen offensiv genutzt, indem sie (über den öffentlichen Auftrag hinaus)
verstärkt auf marktgängige Angebote gesetzt oder die Kooperation mit Unternehmen in
Form von „Bildung auf Bestellung“ gesucht haben. Der Preis besteht darin, als hybrider
Anbieter divergierende Rationalitätskriterien „unter einem Dach“ austarieren zu müs-
sen, z.B. bei der Planung von Angeboten im Spannungsfeld von betriebswirtschaftli-
chen und pädagogischen Anforderungen (Dollhausen 2008). Eine weitere Option stellt
der Kontextwechsel in Form einer Neu- oder Ausgründung dar; so haben z.B. gemein-
nützige Weiterbildungsanbieter in der Umwelt- und Frauenbildung, die am Markt er-
folgreich waren, sich als GmbHs oder GbRs neu gegründet, mit dem Risiko des Identi-
tätsverlustes (z.B. Beyersdorf 1996). Welche Teilnehmer- und Kursleitermilieus in den
jeweiligen Kontexten jeweils erreicht werden (können), wäre empirisch zu prüfen (Barz/
Tippelt 2004).
Anregungen könnte das Modell auch für Forschungen zur Organisationsentwick-

lung bereithalten. Organisationen des Bildungssystems werden gemeinhin als lose ge-
koppelte Systeme betrachtet, charakterisiert durch offene Zielvorgaben, unbestimmte
Mittel und Technologien und stark fluktuierende Mitarbeiter (Weick 1976). Folgt man
der neo-institutionalistischen Organisationstheorie, so verändern sich Organisationen
weniger aufgrund interner technischer Notwendigkeiten, vielmehr reagieren sie auf
Außenanforderungen innerhalb ihrer organisationalen Felder in Form von (gesetzli-
chem) Zwang, normativem Druck (der Peers) oder Mimese (der Praxen des organi-
sationalen Feldes) (DiMaggio/Powell 1991). Die Qualitätsdebatte und die Einführung
von Verfahren der Qualitätssicherung eignen sich als Beobachtungsfall für diese An-
nahme. In einem Projekt, das die staatlich geförderte Implementierung des Qualitäts-
managementsystems LQW in das System der Weiterbildung untersucht, zeigt sich,
dass QM-Systeme unterschiedliche Akzeptanz in den Kontexten der Weiterbildung
finden (ISO eher im Kontext der Unternehmen und des Marktes, LQW eher im öf-
fentlich-rechtlichen Kontext). Diese Differenzen können mit unterschiedlichen Le-
gitimationspraxen und Rationalitätsprinzipien erklärt werden, die in den jeweiligen
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Kontexten dominieren, sowie mit den daran anschließenden mimetischen Prozessen
(Hartz 2008).
Dass das Modell geeignet ist, Orientierung und Selbstverständigung in der Praxis

der Weiterbildung zu erhöhen, scheint eher unwahrscheinlich, da kontextspezifische
Terminologien z.T. langjährig eingeschliffen sind. Immerhin erlaubt es, zunehmende
Praxen der Selbstorganisation der beruflich Tätigen im Spannungsfeld von Kontext-,
Korporations- und Professionsorientierung zu analysieren. Will man das Modell für
eine Debatte über Steuerung in der Weiterbildung nutzen, so führt es einerseits die Viel-
falt der Kontexte, derAkteure, der Formen undMedien zur Koordination sozialer Hand-
lungen vor Augen, andererseits die vorherrschende Kontextspezifität von Steuerungs-
praxen. Damit wird die fundamentale Differenz der Möglichkeit zur Steuerung von
(staatlich reglementierter) Schule und kontextbezogener Weiterbildung deutlich, die
durch die Einheitsformel vom lebenslangen Lernen verdeckt zu werden droht. Dies sei
am Beispiel des Staates illustriert. Es ist zu erkennen, dass der Staat je nach Kontext
eher seine Leistungs-, seine Gestaltungs- oder seine Ordnungsfunktion (Faulstich 1997)
betont. Als Akteure begegnen uns im öffentlich-rechtlichen Kontext vor allem die Län-
der und Kommunen, die als Gesetzgeber bzw. als ausführende Gebietskörperschaften
Einfluss auf die allgemeine Weiterbildung nehmen. Im Kontext der Gemeinschaften
agiert der Bund mit seiner Zuständigkeit für die berufliche Aufstiegsfortbildung sowie
für dasAFG bzw. das SGB III, sowohl in seiner Leistungs- als auch in seiner Ordnungs-
funktion. Darüber hinaus begegnen uns hier vor allem die Berufs- und Trägerverbände,
als Kammern in der Form der staatlich legitimierten und beauftragten Selbstverwaltung.
Im Kontext der Unternehmen sind es vor allem die Unternehmen selbst, darüber hinaus
in den letzten Jahren verstärkt auch die Gewerkschaften, die z.B. über Tarifverträge Ein-
fluss auf die Gestaltung innerbetrieblicher Weiterbildung zu nehmen versuchen. Auch
hier beschränkt sich der Staat auf seine Ordnungsfunktion, ebenso wie im Kontext des
Marktes, etwa im Bereich des Fernunterrichts. Im Markt agieren vor allem Berufsver-
bände der Weiterbildenden.
Neben kontextspezifischen Steuerungspraxen beobachten wir seit einigen Jahren je-

doch vermehrt auch kontextübergreifende, etwa als Implementierung von Qualitätsma-
nagement, als Etablierung kompetenzbasierter Bildungsstandards oder in Form einer
europaweit harmonisierten Bildungsberichterstattung, die vor allem den „Output“ des
Systems abzubilden versucht. Steuerung der Weiterbildung thematisieren zu wollen,
etwa im Kontext einer evidenzbasierten Bildungspolitik, erfordert zunächst, sie voll-
ständig wahrzunehmen, und zwar als Ergebnis einer Ko-Konstruktion von Akteuren in
unterschiedlichen Kontexten und Akteurskonstellationen (Fend 2001, S. 200; Hartz/
Schrader 2008; Schrader 2008).
Insgesamt erwiesen sich die bisherigen Versuche, die Nützlichkeit des Modells in

der empirischen Weiterbildungsforschung zu erproben, als ermutigend. Daher stelle ich
es hiermit zur Diskussion.
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Abstract: In both the scientific and the public perception, organized further education ap-
pears to be a rather heterogeneous area. Its institutional structure is neither easy to de-
fine in clear terms nor to grasp systematically. Against this background and following neo-
institutionalist research as well as social-science theories of modernization, the author
develops a model that allows categorizing the diversity of organizations of further educa-
tion in a conceptually consistent, clear-cut and exhaustive manner. This approach starts
out from the question of how organizations of further education are able to procure the
necessary resources and legitimations. In a final step, the use and limits of this proposal
for systematization are discussed for different fields of empirical research on further edu-
cation and for both the public and the political debate.
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