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Zusammenfassung
Die Systemtheorie eröffnet eine Perspektive der Reflexion auf das Bildungssys-
tem, die ihren Reiz aus den Kontrasten zu den „einheimischen Begriffen“ der
Erziehungswissenschaft bezieht. In dem Beitrag wird f€ur die Weiterbildung
dargelegt, wie der Systembegriff sich von einer bildungspolitischen Metapher
f€ur die Integration und Institutionalisierung der Weiterbildung zunehmend in
Richtung bildungssoziologischer Reflexion bewegt hat. Betrachtungen zur Orga-
nisation – als konstitutivem Bestandteil der Institutionalisierung und der system-
theoretischen Analysen – runden das Kapitel ab.
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1 Einleitung – Funktionale Differenzierung als
systemtheoretische Leitperspektive

Die gemeinsame Problemstellung vieler Abhandlungen €uber die Weiterbildung unter
den Aspekten von System und/oder Organisation ist die Positionsbestimmung der
Weiterbildung innerhalb der Gesellschaft und des Bildungssystems. Es erscheint
daher angemessen, die folgenden Ausf€uhrungen weitl€aufig an gesellschaftstheore-
tische Überlegungen anzulehnen. Unterhalb dieser Gemeinsamkeit bestehen
allerdings Unterschiede. Das ist keineswegs auf die Vielfalt der Theoriekonzeptio-
nen zur€uckzuf€uhren, in denen die Begriffe bestimmt und systematisiert worden sind.
Der Reichtum von System- (vgl. Baecker 2005) und Organisationstheorien (vgl.
Bonazzi 2008) ist in der Diskussion €uber Weiterbildung kaum zur Geltung gekom-
men. Vielmehr erkl€art sich die Differenz aus der Wahl der Standpunkte, von denen
aus sie vorgenommen werden.

Luhmann und Schorr (1988) haben – ihrerseits unter R€uckgriff auf die System-
theorie – Standpunkte der Formulierung von Theorien €uber das Erziehungssystem
bestimmt. Das von ihnen entwickelte Schema ist auch geeignet, um die Zug€ange zu
den Themen System und Organisation derWeiterbildung zu skizzieren; an dieser Stelle
bietet es dar€uber hinaus eine erste Einstimmung auf systemtheoretisches Denken.

Der aus dem Strukturfunktionalismus Parsons’ (1952) €ubernommene Ausgangs-
punkt der Überlegungen von Luhmann und Schorr ist die „historische Tatsache“
(ebd., S. 7) funktionaler Differenzierung der Gesellschaft. Funktionale Differenzie-
rung ist ein konstitutives Merkmal moderner Gesellschaftsordnung (vgl. Luhmann
1997a, S. 745–775). In ihr spezifizieren sich Systeme, indem sie eine funktionale
Zust€andigkeit f€ur ein Bezugsproblem der Gesellschaft entwickeln. Zu diesen Be-
zugsproblemen z€ahlen unter anderem Fragen der Gerechtigkeit, der kollektiv bin-
denden Entscheidung, der Wahrheit und auch der Übermittlung sowie Fortentwick-
lung von gesellschaftlich akkumuliertem Wissen. Sie fallen in die Zust€andigkeit des
Rechts-, Politik-, Wissenschafts- sowie Erziehungssystems. Indem die Systeme
Monopole f€ur ihre jeweilige Funktion ausbilden, entstehen zwischen ihnen Diffe-
renzen und wechselseitige Abh€angigkeiten.

Dieser gesellschaftstheoretische Systembegriff steht im Kontext einer komplexen
begrifflichen Matrix. Systeme werden von Luhmann relational verstanden, n€amlich
in der Unterscheidung von System und Umwelt. Damit wird auf die Abh€angigkeit
jedes Systems von Bestandsvoraussetzungen in seiner Umwelt verwiesen. Systeme
verf€ugen €uber Grenzen, die Kopplungen zur Umwelt nur in selektiver Form zulas-
sen. Was ein System von seiner Umwelt unterscheidet, sind seine Operationen, die
ein je besonderes generalisiertes Kommunikationsmedium und einen die Kommu-
nikation orientierenden Code nutzen. Diese können nicht €uber die Grenzen hinweg,
sondern ausschließlich systemintern verwendet werden. Luhmann etabliert auf die-
ser Grundlage den Gedanken der Selbstreferenz von Systemen (vgl. Luhmann 1991,
S. 57–65). Ihm zufolge konstituieren sich selbstreferenzielle Systeme, indem sie ihre
Elemente mit den eigenen Operationen reproduzieren. Sie sind dabei auf Leistungen
aus der Umwelt angewiesen und erbringen selbst Leistungen f€ur die Umwelt, können
aber Kontakt zur Umwelt nur durch eigene Operationen, also im Selbstkontakt
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aufnehmen. Eine spezifische Form der Selbstreferenz ist die Reflexion. In ihr
beobachtet sich ein System selbst; €uber Reflexion werden ein System und seine
Relationen zur Umwelt innerhalb des Systems selbst zum Thema. Reflexion ist
Selbstvergewisserung von Systemen.

An dieser Stelle kann die Frage nach den Standpunkten, von denen die Diskus-
sion um System und Organisation der Weiterbildung gef€uhrt wird, hinreichend
beantwortet werden. Sie sind durch die Zugehörigkeit zu den Funktionssystemen
definiert. Die Weiterbildung, ihr Systemcharakter und ihre organisatorische Struktur
werden von der Wissenschaft, von der Politik, vom Recht aus ebenso thematisiert
wie vom Erziehungssystem. Dabei spielen jeweils systemspezifische Erw€agungen
eine Rolle. Eine Beobachtung der Weiterbildung aus demWissenschaftssystem (vgl.
Lenzen und Luhmann 1997) erfolgt unter den Pr€amissen der Geltungsbegr€undung
ihrer Aussagen, der theoretischen Konsistenz ihrer Begriffe und der empirisch-
analytischen Tragweite. Aus der Sicht des politischen Systems wirft Weiterbildung
Fragen der bildungspolitischen Gestaltung und der Förderung durch öffentliche
Ressourcen auf. Fluchtpunkt einer Auseinandersetzung im Erziehungssystem sind
im weitesten Sinne programmatische Anspr€uche der Weiterbildung.

Wissenschaftliche Auseinandersetzungen mit der Weiterbildung sind kognitiv
strukturiert und pflegen einen analytischen Stil; dagegen werden aus einer Innen-
perspektive der Selbstbeobachtung von Weiterbildung aber auch in politischen
Diskussionen oftmals normative Argumentationsstile verfolgt, in denen Maßgaben
f€ur die Gestaltung der Weiterbildung und Orientierungshilfen f€ur die in der Weiter-
bildung Handelnden ausformuliert werden. Diese Dualit€at der Argumentationsstile
schl€agt sich auch in der Rezeption der Systemtheorie durch die Weiterbildungs-
wissenschaft nieder. Sie ist durch Ambivalenz gekennzeichnet. Bei dem weitrei-
chenden Allgemeinheitsanspruch der Systemtheorie stellt die Weiterbildung nur ein
Analyseobjekt unter vielen dar; gleichzeitig ist die Theorie f€ur das Problem der
Selbstvergewisserung ihrer Objekte unempf€anglich. Eine Anwendung der System-
theorie auf die Weiterbildung unterliegt dem Risiko, lediglich deren Absorbtions-
und Abstraktionsf€ahigkeit an einem weiteren Gegenstand aufzuzeigen, dabei aber
wenig „auf einer bestimmten Ebene des Wiederkennens und der Realit€atsfindung
auszusagen“ (Olbrich 1999, S. 160). Da ihr aber andererseits eine differenzierte
begriffliche „R€uckbindung und Fundierung“ in Abgrenzung zu den „traditionelle[n]
Vorstellungen, Aussagen, Begriffe[n] und Erkl€arungselemente[n]“ (ebd., S. 160) der
erwachsenenp€adagogischen Theoriebildung zugestanden wird, spiegelt die Rezep-
tion der Systemtheorie Theorieprobleme der Weiterbildung.

Im Folgenden werden bildungspolitische, sozialwissenschaftliche und erzie-
hungswissenschaftliche Positionen vorgestellt, in denen die Struktur und Organisa-
tion der Weiterbildung mit Begriffen aus der Systemtheorie analysiert werden. Mit
ihnen l€asst sich die Frage nach der (funktionalen) Differenzierung der Weiterbildung
unter der Maßgabe verfolgen, dass der Bedeutungsgehalt von System und Organi-
sation sich sowohl auf die absichtsvolle Gestaltung der Weiterbildung als auch auf
einen evolution€aren Wandel ihrer Formen erstreckt. In den Begriffen System und
Organisation b€undeln sich somit ebenso Überlegungen zur Reform wie zur Emer-
genz der Weiterbildung.
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2 System als bildungspolitische Metapher für die Ordnung
der Weiterbildung

2.1 Bildungsreform – Weiterbildung als quart€arer Bereich des
Bildungssystems

Die 1960er-Jahre gelten als die Dekade, in der der Systembegriff erstmals Anwendung
auf die Weiterbildung fand (vgl. Senzky 1977). Er hat bis in die 1970er-Jahre hinein
die bildungspolitischen Bem€uhungen um eine Systematisierung der Weiterbildung
begleitet. Deren Ausgangspunkt war die Pluralit€at von Tr€agern der traditionell als
Erwachsenenbildung bezeichneten Praktiken. Die juristische Differenzierung der
Tr€ager in privatrechtlich und öffentlich-rechtlich ließ zu Beginn der 1960er-Jahre
die Divergenz zwischen „gebundener“ (an Partikularinteressen orientierter) und
„freier“ (an die Gesamtheit der Bevölkerung adressierter) Erwachsenenbildung zur
ordnungspolitischen Frage werden. Sie besch€aftigte den Deutschen Ausschuss f€ur
das Erziehungs- und Bildungswesen (1960) in seinem Gutachten mit dem Titel Zur
Situation und Aufgabe der deutschen Erwachsenenbildung unter der Leitidee enger
Zusammenarbeit zwischen der Volkshochschule als öffentlich-rechtlicher Einrich-
tung und den Einrichtungen, deren Tr€ager privatrechtliche Vereine waren. Die
damals aufgeworfenen Diskussionspunkte waren auf die „öffentliche Verfaßtheit,
p€adagogische Autonomie und Finanzierung“ (Oppermann 2000, S. 312) gerichtet.

Zus€atzliche Brisanz erh€alt diese Frage mit bildungsreformerischen Intentionen,
die Erwachsenenbildung st€arker in die Kontinuit€at schulischer Bildung zu stellen
und sie enger mit beruflicher Bildung zu verzahnen. In diesem Zusammenhang
erfolgt die semantische Umstellung auf Weiterbildung und der Systembegriff wird
offensiv genutzt. Sowohl in Bezug auf die Lernorganisation (vgl. Schulenberg 1968)
als auch in Bezug auf die institutionelle Regelung der Weiterbildung (vgl. Knoll
et al. 1967) wird mit dem Systembegriff die Absicht einer st€arkeren Einbindung der
Weiterbildung in das Bildungssystem markiert. Sie findet einen markanten Ausdruck
in den Pl€anen, €uber die Weiterbildung Zug€ange zu allgemeinbildenden schulischen
und berufsqualifizierenden Abschl€ussen zu legen.

Der 1970 vom Deutschen Bildungsrat vorgelegte Strukturplan f€ur das Deutsche
Bildungswesen l€asst etwas von dem Verst€andnis des Begriffs System in dieser Phase
der Bildungsreform erkennen: Der Begriff System ist Ausdruck f€ur die Organisation
von Bildung €uber die Altersstufen hinweg. System ist zudem der Leitbegriff ord-
nungspolitischer Auseinandersetzung mit der Weiterbildung. Als eigenst€andiges
System wird die Weiterbildung allerdings im Strukturplan nicht behandelt; wohl
aber wird ihr eine Art Schlusssteinfunktion zuerkannt, die sie zu einem maßge-
blichen Bestandteil eines €ubergeordneten Ganzen werden l€asst. So f€uhren die Auto-
ren des Gutachtens aus: „Die erste Bildungsphase ist ohne erg€anzendeWeiterbildung
unvollst€andig. Der Gesamtbereich Weiterbildung ist daher Teil des Bildungssys-
tems; Fortbildung, Umschulung und Erwachsenenbildung gehören in den Rahmen
dieses Bereichs“ (ebd., S. 199–200). F€ur die Organisation der Weiterbildung sind
vor diesem Hintergrund insbesondere die Überg€ange zwischen den lebensaltersge-
bundenen Phasen der Bildung und die inhaltlich systematische Erg€anzung in sich
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abgeschlossener Weiterbildungsangebote durch ein „Baukastensystem“ ausschlag-
gebend. Der Vorschlag, die Formalisierung und Zertifizierung von Abschl€ussen in
der Weiterbildung auszubauen, ist eine Konsequenz dieser organisatorischen Ge-
staltungspr€amissen. Die daran anschließenden ordnungspolitischen Vorstellungen
des Strukturplans sehen die Pluralit€at der Tr€ager weiterhin als eine wichtige Eigen-
schaft der Weiterbildung, insbesondere in Hinblick auf deren Sensibilit€at f€ur gesell-
schaftliche Ver€anderungen; gleichwohl weist der Gestaltungswille in die Richtung
einer organisatorischen Konsolidierung der Weiterbildung unter der F€uhrung des
Staates.

Senzky (1977) nimmt unmittelbaren Bezug auf das Aufkommen des Systembe-
griffs im Kontext der Weiterbildungsplanung. Seine Reflexion der Entwicklungen in
den 1960er- und 1970er-Jahren ist mit einem Pl€adoyer f€ur die Formalisierung der
Weiterbildungsorganisation verbunden. Durchaus im Einklang mit den bildungs-
politischen Initiativen sieht er die Herausforderung f€ur die Weiterbildung darin,
„erstmals die Frage einer Systembildung €uberhaupt als Voraussetzung zur Integra-
tion in €ubergreifende Zusammenh€ange“ (ebd., S. 64) zu bearbeiten. Die bildungs-
politische Forderung nach einer Grundversorgung mit Weiterbildungsangeboten
habe f€ur diesen Schritt der Differenzierung eines Weiterbildungssystems den aus-
schlaggebenden Impuls gegeben.

2.2 Pluralit€at als Systemmerkmal der Weiterbildung?

Die Bilanz der ordnungspolitischen Bem€uhungen um die Gestaltung eines Weiter-
bildungssystems f€allt insgesamt sehr verhalten aus. Eine der g€unstigeren Einsch€at-
zungen nimmt Knoll (1995) vor, der schreibt: „Es handelt sich bei Erwachsenenbil-
dung um ein pluralistisches, subsidi€ar verfaßtes Teilsystem des Bildungssystems“
(ebd., S. 16–17). Hier wird den Reformbestrebungen der 1970er-Jahre einerseits
Respekt gezollt, indem der Weiterbildung Subsystemcharakter innerhalb des Bil-
dungssystems zugeschrieben wird; andererseits werden die Aspekte der Pluralit€at
und Subsidiarit€at gleichsam als Zentrifugalkr€afte gegen ein zu starres System-
verst€andnis gesetzt. Systembildung in der Weiterbildung ist demnach nur im Sinne
struktureller Diversit€at zu erreichen, die allerdings als St€arke ausgelegt werden kann,
insofern Weiterbildung auf diese Weise zu einem wichtigen Katalysator f€ur die
Auseinandersetzung gesellschaftlicher Interessen wird.

Der Begriff System diente der Bildungspolitik als Orientierungsmarke f€ur die
Gestaltung eines spezifischen institutionellen Arrangements der Weiterbildung. Die
Bilanzierung dieser Initiativen zeigt ein f€ur Reformen typisches Muster (Luhmann
2000, S. 330). Die im Falle der Weiterbildung mit dem Systembegriff verbundene
Poesie der Reform erf€ahrt eine Korrektur durch die Realit€at der Evolution sozialer
Systeme. Als Hemmnisse des strukturellen Ausbaus der Weiterbildung zu nennen
sind die Diffusion der politischen Verantwortung f€ur die Weiterbildung im Födera-
lismus und den politischen Ressorts sowie die nach der Emphase der Bildungsre-
form abnehmende Förderung durch die öffentlichen Haushalte.
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Das hat dazu gef€uhrt, dass die Kennzeichnung der Weiterbildung als System
oftmals in Kombination mit relativierenden Attributen erfolgt oder durch den
Gebrauch von Anf€uhrungsstrichen Zweifel an der Koh€arenz des „Systems“ ange-
meldet werden. Die Entwicklung der Weiterbildung f€uhrt nicht zu einer strukturellen
Konzentration oder Übersichtlichkeit der Weiterbildung unter der Leitformel der
öffentlichen Verantwortung, sondern reproduziert die Pluralit€at der Einrichtungen,
Tr€ager und Zust€andigkeiten.

Die institutionelle, rechtliche und didaktische Formenvielfalt der Weiterbildung
kann als sehr adaptiv in Hinblick auf variierende Bildungsbed€urfnisse gesehen
werden. Wenn im Hintergrund die Vorstellung eines Systems bestehen bleibt, das
diese Bildungsbed€urfnisse aufnimmt, dann unter einem deutlichen Perspektiven-
wechsel. Als treibende Kraft der Entwicklung in der Weiterbildung wird nun nicht
mehr Ordnungspolitik verstanden, sondern die „Austauschprozesse zwischen le-
bensweltlichen Lernbed€urfnissen und €uberdauernder systemischer Leistungs-
erbringung“ (Arnold et al. 2000, S. 19). Die Aufmerksamkeit stellt sich um von
Systemgestaltung auf Systememergenz. Das theoretische Problem wird damit umso
sichtbarer. Wie kann ein System der Weiterbildung identifiziert werden, wenn
Merkmale der Koh€arenz fehlen? L€asst sich Weiterbildung angesichts pluraler Funk-
tionen €uberhaupt als ein System beschreiben? Angesichts des quantitativen Bedeu-
tungszuwachses der Weiterbildung werfen Feststellungen wie die, Weiterbildung
verf€uge €uber „keine hinreichenden gesellschaftlichen Vorstrukturierungen (. . .), aus
denen ein Funktionssystem emergieren könnte“ (Sch€affter 1998, S. 83) eher Fragen
auf, als dass sie analytische Gewinne aus der Verwendung des Systembegriffs
ziehen: Woher n€ahrt sich die Idee, Weiterbildung könne im Format eines Funktions-
systems ausdifferenziert werden? Scheitert die Identifikation der Weiterbildung als
System daran, dass erhoffte institutionelle Strukturmuster empirisch nicht vorhanden
sind oder an der Ermangelung theoretischer Begriffe, die ein System definieren,
ohne sich dabei auf strukturelle Formen festzulegen?

Ein im theoretischen Anspruch reduzierter, daf€ur bildungspolitisch aber sehr
einschl€agiger Systembegriff erlaubt die Formulierung von Gestaltungspr€amissen
unter Maßgabe der Pluralit€at der Weiterbildung. Als „mittlere Systematisierung“
(Faulstich und Zeuner 1999, S. 177) werden differente Funktionsbez€uge der Wei-
terbildung, sowie das Nebeneinander privater, partikularer und öffentlicher Initiati-
ven als institutionelle Realit€atsbeschreibung und weiterbildungspolitische Heraus-
forderung gefasst. Die Formel „mittlere Systematisierung“ bewahrt normative
Bezugspunkte der Diskussion um Weiterbildung, wie etwa die öffentliche Verant-
wortung oder die Eigenst€andigkeit allgemeiner und politischer Bildung, und setzt
diese in Relation zu dem institutionellen Entwicklungsstand der Weiterbildung.

Die auf Institutionen und Strukturen fokussierte Reflexion nimmt auch Themen
auf, die außerhalb der traditionellen Reflexionssemantik der P€adagogik oder
Erwachsenenbildung liegen. Dabei wird sehr deutlich, dass sich die Strukturen der
Weiterbildung nicht ausschließlich von den prim€aren p€adagogischen T€atigkeiten wie
Lehren, Beraten oder Helfen ausgehend entwickeln und strukturelle Variationen
nicht nur durch p€adagogische Anspr€uche an Weiterbildung entstehen. Vielmehr
bestimmen sekund€are T€atigkeiten der Regulation und Unterst€utzung die Struktur
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der Weiterbildung mit. Elemente einer Unterst€utzungsstruktur wie etwa Information,
Qualit€atssicherung, Statistik und Analyse werden so als Funktionen in der Weiter-
bildung behandelt (vgl. Teichler 1997).

All diese auf die Struktur von Weiterbildungsinstitutionen bezogenen Analysen
und Reflexionen tragen nicht zur Beantwortung der theoretischen Frage nach einem
System der Weiterbildung bei. Sie kl€aren jedoch €uber empirisch beobachtbare
Formunterschiede auf. Aktuelle Trends der Bildungspolitik, die Weiterbildung im
Kontext von Globalisierung, Internationalisierung und der Einbettung in die Akti-
vit€aten internationaler Organisationen sehen (vgl. Schemmann 2007), kommen
dabei ohne den Systembegriff aus. Sie fokussieren von vornherein Strukturfragen
der Weiterbildungsinstitutionen. Auch die international gebr€auchlich gewordene
Unterscheidung von formaler und non-formaler Bildung sowie informellem Lernen
(vgl. OECD 2007) verzichtet auf den Systembegriff. Damit werden unabh€angig von
den Spezifika nationaler Bildungssysteme internationale Vergleiche der Bildungs-
beteiligung eröffnet; differenziert wird dabei nach dem Organisationsgrad der Bil-
dungsangebote und ihrer Einbettung in nationale Qualifikationsrahmen.

3 Systemtheoretische Analyse und ihre Rezeption in der
Weiterbildungsforschung

3.1 Systemtheorie – sozialwissenschaftliche Analyse der
Weiterbildung

Die soziologische Systemtheorie hat ihren Standpunkt außerhalb der von ihr beob-
achteten sozialen Systeme. Systemtheoretische Beobachtung der Weiterbildung ist –
in ihrer eigenen Diktion gesprochen – keine Reflexion, sondern sozialwissenschaft-
liche Analyse. Der zentrale Autor f€ur eine systemtheoretische Analyse des Erzie-
hungssystems im Allgemeinen und der Weiterbildung im Speziellen ist Luhmann.
Dessen Auseinandersetzung mit dem Erziehungssystem war nicht von einem
„p€adagogischen“ Interesse getragen; als Autor einer allgemeinen Systemtheorie
(Luhmann 1991), die begriffliche Grundlagen einer Gesellschaftstheorie (vgl.
Luhmann 1997a) legt, hat Luhmann Analysen zu mehreren Funktionssystemen
der Gesellschaft vorgelegt. Das Erziehungssystem ist aus seiner Perspektive so
zun€achst ein Analysegegenstand neben anderen.

Entsprechend wird das Erziehungssystem von ihm unter den gleichen Theorie-
gesichtspunkten beschrieben wie andere Funktionssysteme (bspw. Wirtschaft,
Recht, Religion) auch. Das formale Theoriemodell bietet eine allgemeine begriffli-
che Matrix f€ur die Identifikation von Funktionssystemen. Sie wurden in der Einlei-
tung dieses Artikels teilweise bereits benannt. Maßgeblich f€ur den intensiven, in
zahlreichen Publikationen dokumentierten Austausch zwischen dem Systemtheore-
tiker Luhmann und der P€adagogik/Erziehungswissenschaft – der maßgeblich durch
den Erziehungswissenschaftler Schorr beeinflusst wurde – mag unter anderem
gewesen sein, dass es Luhmann nicht leicht gelang, die Begriffe der allgemeinen
Systemtheorie in Hinblick auf das Erziehungssystem zu spezifizieren. Als Funktion
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des Erziehungssystems identifiziert er zun€achst Erziehung (Luhmann und Schorr
1988, S. 36) und nimmt damit eine thematische Engf€uhrung auf das fr€uhe Lebens-
alter und die Institution Schule in Kauf. Sp€ater – unter dem Eindruck der Ausei-
nandersetzung mit Weiterbildung – erfolgt eine Ausweitung des Funktionsbegriffs
auf die „Formung des Lebenslaufs“ (vgl. Luhmann 1997b).

Die Besonderheit der kommunikativen Operationen des Erziehungssystems
besteht in der Interaktionsförmigkeit; sie setzt die Anwesenheit der Beteiligten –
bspw. in der Konstellation von Kursleitenden und Kursteilnehmenden – voraus und
erfolgt somit weitgehend verbal. Nun l€asst die Interaktionsförmigkeit der Kommu-
nikation nur bedingt Kodifizierungen oder Generalisierungen zu. Unter anderem
deshalb ist die Gr€undung von Organisationen, die eine strukturelle Bedingung der
Verstetigung kommunikativer Operationen in Funktionssystemen ist, f€ur den Fall
des Erziehungssystems ein Ph€anomen, das gesonderter Erkl€arung bedarf. F€ur Luh-
mann ist durchaus offen, wie sich der situations- und personenabh€angige Ablauf von
Interaktion auf der operativen Ebene des Erziehungssystems und die Bindung der
Kommunikation an Entscheidung in Organisationen zueinander verhalten bzw. „wie
auf dem Unterbau eines Interaktionssystems Unterricht eine Hierarchie des Ent-
scheidens €uber Entscheidungspr€amissen errichtet werden kann“ (Luhmann und
Schorr 1988, S. 124).

Die Feststellung dieser Besonderheiten m€undet bei Luhmann (1987) in der
Diagnose struktureller Defizite des Erziehungssystems. Diese r€uhrten aus der ope-
rativ nicht lösbaren Aufgabe der Intentionalisierung von Sozialisation. Der system-
theoretischen Grundannahme von der operativen Schließung folgend sind kommu-
nikative Systeme – wie das Erziehungssystem – und die psychischen Systeme von
Sch€ulerinnen und Sch€ulern, Weiterbildungsteilnehmenden und Menschen im Allge-
meinen f€ureinander operativ nicht erreichbar. Sofern Erziehung eine Ver€anderung
des Menschen beabsichtigt, konfrontiert sie sich selbst mit einer Paradoxie. Die
Ausdifferenzierung des Erziehungssystems mit all seinen strukturellen Derivaten –
der Gr€undung von Organisationen, Professionalisierung und der Selbstbeobachtung
innerhalb des Systems durch Reflexionseliten – sind von diesem Standpunkt aus
betrachtet Formen der Bearbeitung dieser Paradoxie.

Die theoretische Leistung Luhmanns – nicht nur in Bezug auf das Erziehungs-
system – liegt darin, einen Systembegriff begr€undet zu haben, der den Bestand eines
Systems identifizierbar macht, ohne dabei ein spezifisches Modell seiner strukturel-
len Ausgestaltung zu Grunde zu legen. So kann die Identit€at eines Systems trotz
strukturellen Wandels und struktureller Variation etwa auf der Ebene seiner Organi-
sationen angenommen werden.

So wie Luhmann mit dem Erziehungssystem einen Fall gefunden hat, der f€ur die
Anwendung der Systemtheorie aufgrund seiner Komplikation reizvoll ist, so ist die
Erziehungswissenschaft von der Systemtheorie mit einer reizvollen Reinterpretation
ihres Gegenstandsbereichs und einer kritischen Bilanzierung ihrer eigenen Theoriel-
eistungen konfrontiert worden. Diese Impulse sind in sehr unterschiedlicher Weise
verarbeitet worden. Im Folgenden werden Rezeptionen aus dem Bereich der Er-
wachsenenp€adagogik und Weiterbildungsforschung fokussiert.
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3.2 Rezeption der Systemtheorie in Bezug auf Weiterbildung

In einer Variante der Rezeption wird nach den didaktischen Konsequenzen der
Systemtheorie und mithin nach den Möglichkeiten der Intervention in psychische
und soziale Systeme gefragt (vgl. Arnold 1995). Dabei steht der Rekurs auf das
einschl€agige und zudem schlagwortartig verdichtete Argument des Technologiede-
fizits im Mittelpunkt. Unter Technologie verstehen Luhmann und Schorr (1988) die
„Gesamtheit der Regeln“ unter denen ein Gegenstand auf der „operative[n] Ebene
eines Systems (. . .) durch geordnete Arbeitsprozesse in Richtung auf Ziele ver€andert
wird“ (ebd., S. 119). Technologien setzen eine Auflösung komplexer Kausalbe-
ziehungen zwischen den Arbeitsprozessen und der Zielerreichung im Sinne von
generalisierbaren Kausalgesetzen voraus. F€ur die soziale Dimension, zu der die
p€adagogische Kommunikation z€ahlt, halten die Autoren eine Formulierung generali-
sierbarer Kausalgesetze jedoch f€ur ausgeschlossen. Sie verweisen dabei auf die
doppelte Kontingenz jeder Interaktion. Damit ist eine Situation gekennzeichnet, in
der Interaktionsteilnehmende beiderseits €uber das Bewusstsein verf€ugen, dass sie
selbst sowie die jeweilige Interaktionspartnerin oder der jeweilige Interaktionspart-
ner anders handeln könnten und das auch wechselseitig voneinander wissen. Jeder
Kommunikation wohnt aufgrund dieser Konstellation eine nicht €uberwindbare
Unsicherheit inne, die auf der Unverf€ugbarkeit der Kommunikationspartnerin bzw.
des Kommunikationspartners beruht. Der erst zu einem sp€ateren Zeitpunkt in die
Systemtheorie integrierte Begriff der Autopoiesis (in Bezug auf Erziehung vgl.
Luhmann 2002, S. 24) bietet eine theoretische Variante zur Analyse dieses Pro-
blems, die von der operativen Trennung psychischer und sozialer Systeme ausgeht.
Mit den Figuren der doppelten Kontingenz und der Autopoiesis wird das gleiche
strukturelle Problem p€adagogischen Handelns beschrieben: Es gibt keine Möglich-
keit einer operativen, kausalgesetzlich geordneten Einwirkung auf psychische Sys-
teme, da diese nur aus sich selbst heraus Strukturen aufbauen können. P€adagogische
Kommunikation kann somit nicht als kausalgesetzlich wirksame Technologie son-
dern als Umwelt psychischer Systeme eingerichtet werden. Von dort aus können
psychische Systeme zwar beobachtet werden; letztlich kann aber p€adagogische
Kommunikation ebenfalls nur auf ihre eigene kommunikative Struktur reagieren
und bleibt gegen€uber der Umwelt psychischer Systeme zwangsl€aufig unterkomplex.

Arnold unterstreicht mit Bezug auf diese Argumentation noch einmal die Not-
wendigkeit, die Erwachsenenbildung als professionelle Arbeit zu verstehen, zu
deren wichtigsten Merkmalen der Umgang mit Unsicherheit z€ahlt. Die von ihm im
Sinne einer „Erwachsenendidaktik des Lebendigen“ (Arnold 1995, S. 608–609)
angef€uhrten Ans€atze des systemischen Managements bieten Kompensationsstrate-
gien f€ur die Bearbeitung dieser Unsicherheit. Wenn er gegen€uber Luhmann den
Vorwurf formuliert, die „Folgen“ seiner Systemtheorie seien f€ur die Erwachse-
nenp€adagogik „eigentlich recht unspektakul€ar“ (ebd., S. 611), so ist dem aus einer
didaktischen Perspektive durchaus zuzustimmen; denn die These des Technologie-
defizits ist so radikal formuliert, dass sie f€ur eine praktische Lösung keine Spiel-
r€aume mehr beinhaltet. Nun fragt Luhmann allerdings auch nicht „p€adagogisch“,
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ihm geht es nicht um die praktische Lösung der Folgen eines Technologiedefizits;
seine Frage ist statt dessen die soziologische nach den Bedingungen der Ausdiffe-
renzierung eines Erziehungssystems trotz eines Technologiedefizits auf der operati-
ven Ebene und nach den sozialen Formen der Absorption von Unsicherheit. Die
wissenschaftlich folgenreichere Rezeption der Systemtheorie hat sich auf die sozio-
logische Frage eingelassen und sie f€ur die Weiterbildung spezifiziert. In dieser Linie
liegen mehrere Varianten einer systemtheoretischen Beschreibung der Weiterbildung
vor. Ihr gemeinsamer Bezugspunkt liegt in der Erweiterung des Begriffs Erziehungs-
system auf Aktivit€aten, die das Erwachsenenalter betreffen.

Wittpoth (1997) artikuliert unter Verweis auf die institutionelle Pluralit€at der
Weiterbildung den Zweifel, ob es nach dem Scheitern der bildungsreformerischen
Intention, die Weiterbildung zu einer strukturellen Einheit zu konsolidieren, sinnvoll
sei, diese theoretisch als Bestandteil des Erziehungssystems zu beschreiben. Dabei
nutzt er vier Elemente eines systemtheoretischen Modells vom Erziehungssystem
als Ausgangspunkte f€ur einen Vergleich: Es sind die vollst€andige Inklusion der
Bevölkerung durch Schulen; die Selektion als konstitutive Funktion des Erziehungs-
systems; dessen Leistung der Qualifikation f€ur T€atigkeit in anderen Systemen und
die Absicht zu erziehen als Symbol der Einheit des Systems. Sowohl f€ur die beruf-
liche als auch f€ur die allgemeine Weiterbildung konstatiert Wittpoth deutliche Diffe-
renzen in der Auspr€agung dieser Elemente. Weiterbildung ist bereits in der Inklusion
selektiv und gewinnt teilweise gerade dadurch seine Funktion; in der beruflichen
Weiterbildung können Situationen des Erwerbs und der Verwendung von Qualifika-
tionen oft nicht getrennt werden; eine Absicht zu erziehen ist in der Weiterbildung
nicht anzutreffen. Der Versuch, Weiterbildung als Einheit zu beschreiben, weckt bei
Wittpoth den Verdacht, „normativen p€adagogischen Diskurse[n] entgegen[zu]kom-
men“ (ebd., S. 93). Demgegen€uber erfolgt der Hinweis, dass die Systemtheorie
begriffliche Mittel bereitstellt, mit denen Analysen der „Funktionslogiken einzelner
Segmente des Weiterbildungsbereichs“ (ebd., S. 93) erstellt werden können.

Eine €ahnliche Argumentationsstrategie verfolgt Harney (1997). Auch er verneint
die Annahme der Einheit eines Weiterbildungssystems und geht sogar noch weiter,
indem er die Form der Weiterbildung als „systemwidrig“ (ebd., S. 98) beschreibt.
Auch f€ur ihn bildet die Pluralit€at der institutionellen Formen und insbesondere der
Regelungskontexte von Weiterbildung den Ausgangspunkt f€ur seine Überlegungen.
Obgleich Harney kein System oder gar Funktionssystem der Weiterbildung identi-
fiziert, unterzieht er die Weiterbildung dennoch einer funktionalen Analyse. Dabei
geht er von einem Modus segment€arer Differenzierung der Weiterbildung aus.
Weiterbildung emergiert in unterschiedlichen Funktionssystemen ohne selbst
einen einheitlichen funktionalen Bezugspunkt zu haben, der Voraussetzung f€ur ein
Weiterbildungssystem w€are. Weiterbildung ist demnach funktional und strukturell so
unbestimmt, dass sie erst in Verbindung der Funktion und Struktur anderer Systeme
spezifizierbar wird. Weiterbildung l€asst sich in den Kontexten von Arbeitsmarkt,
Beruf und Erwachsenenbildung jeweils als „leere Option f€ur die Produktion
struktureller Kopplungen zwischen Systemen und ihrer Personenumwelt“ (ebd.,
S. 111) kennzeichnen; sie kennt aber „kein funktionales Primat wie andere Funk-
tionssysteme“ (ebd., S. 113).
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Eine weitere – ebenfalls systemtheorieimmanente – Argumentation entwickelt
Kade (1997). Er geht von einer Pr€amisse und einer Frage aus, die er – die Weiter-
bildung einschließend – f€ur den Gesamtbereich von Erziehung und Bildung formu-
liert. Die zentrale Pr€amisse ist die als Entgrenzung bezeichnete Entwicklung zu einer
„Pluralit€at p€adagogischer Realit€aten außerhalb der p€adagogischen Institutionen
und unabh€angig von der Steuerung durch p€adagogische Professionen“ (ebd.,
S. 31). Kade geht damit wie Luhmann davon aus, dass p€adagogische Kommunika-
tion nicht an bestimmte institutionelle Formen oder Systemstrukturen gebunden ist.
Gerade daraus ergibt sich die Frage nach der Identifikation des „P€adagogischen“, da
ungekl€art ist, „wie die durch zunehmende Pluralit€at, ja, Beliebigkeit p€adagogischer
Ziele, durch thematischinhaltliche Ausdehnung, massenmediale Erweiterung der
Reichweite und die umfassende soziale Inklusion der Bevölkerung gewachsene
Komplexit€at des P€adagogischen theoretisch wieder unter Kontrolle gebracht werden
kann“ (ebd., S. 32). Kade setzt als Bezugsproblem der P€adagogik die Vermittlung,
als generalisiertes Kommunikationsmedium das Wissen und als Code der p€adago-
gischen Kommunikation die Differenz von vermittelbar/nicht-vermittelbar. Dieses
Schema spezifiziert einen Typus p€adagogischer Kommunikation, bleibt aber hinrei-
chend generell, um nicht auf strukturelle Formen festgelegt zu sein. Institutionali-
sierte p€adagogische Praxen fallen so als Sonderfall p€adagogischer Kommunikation
ebenso unter diesen Typus wie in p€adagogikferne Institutions- bzw. Systembez€uge
eingelassene Formen des P€adagogischen. Diese Bestimmung, nach der „das
p€adagogische System nichts anderes [ist] als die (soziale Praxis der) Beobachtung
der Welt mittels der Differenz ‚vermittelbar/nicht-vermittelbar‘“ (ebd., S. 42),
begr€undet theoretisch die operationale Einheit des Systems. Sie erweist sich als sehr
produktiv f€ur empirische Forschung, indem sie eine Referenz zur Ebene sozialer
Systeme aufbaut und unter der These der Universalisierung des P€adagogischen
empirische Rekonstruktionen p€adagogischer Kommunikation auch in funktional
nicht auf Erziehung spezialisierten Feldern zul€asst (vgl. Kade und Seitter 2007).
Die theoretische Produktivit€at dieses begrifflichen Vorschlags liegt u. a. in der
Erg€anzung um den Begriff der Aneignung, der eine mit der Vermittlung korrespon-
dierende Operation psychischer Systeme kennzeichnet.

4 Organisation – eine Ebene der Systembildung für
Weiterbildung

Im systemtheoretischen Modell gesellschaftlicher Evolution sind Organisationen ein
eigener Typus sozialer Systeme, dessen Bedeutung f€ur die moderne Gesellschaft eng
mit funktionaler Differenzierung verbunden ist. Die Ausbreitung von Organisatio-
nen setzt die Spezifikation von Kommunikation durch funktionale Differenzierung
voraus und st€utzt ihrerseits den Modus funktionaler Differenzierung durch ein un-
gewöhnlich hohes Maß an Steuerbarkeit der Kommunikation.

Auch Organisationen sind soziale, operativ geschlossene Systeme. Ihre Operatio-
nen sind miteinander verkoppelte Entscheidungen, die jeweils Pr€amissen f€ur folgende
Entscheidungen legen. Darin liegt der Grund f€ur die relativ stabile Erwartungsstruktur
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von Organisationen, die Mitgliedschaftsregeln und Leistungsbeziehungen zur
Umwelt definieren. Auch f€ur die Weiterbildung ist konstatiert worden, dass sie sich
„zweifellos auf dem Weg zu einem ‚System‘ im Sinne einer Ansammlung von
Organisationen befindet, die miteinander in einem dauerhaften und systematischen
Zusammenhang stehen“ (Schrader 2001, S. 233). Wie die vorangegangenen Ausf€uh-
rungen zum System der Weiterbildung verdeutlichen, kann Weiterbildung keinem
bestimmten Funktionssystem der Gesellschaft zugeordnet werden. Zu unterscheiden
sind demnach Weiterbildungsorganisationen im Kontext des Bildungssystems und
Weiterbildung im Kontext der Organisationen anderer Funktionssysteme.

In die Innenseite der Organisationen des Bildungssystems, deren Programm am
funktionalen Primat der Wissensvermittlung orientiert ist, fallen sowohl Organisa-
tionst€atigkeiten (Management, Planungshandeln) als auch die p€adagogische Inter-
aktion (etwa Unterricht). Management und Planungshandeln sind disponierende
Arbeiten an der Struktur und der strategischen Gesamtausrichtung einer Organisa-
tion, auf der Interaktionsebene erfolgt die operative T€atigkeit. Das Verh€altnis zwi-
schen Management und Interaktion kennzeichnet Weick (1976) als lose gekoppelt.
Aufgrund des strukturellen Technologiedefizits kann die p€adagogische Interaktion
nicht direkt €uber Organisation bzw. Management beeinflusst werden. Die Organisa-
tion kann Rahmenbedingungen f€ur p€adagogische Interaktion schaffen und damit die
Wahrscheinlichkeit erhöhen, „dass Lernen stattfinden kann“, sie bestimmt „aller-
dings nicht, ob und wie gelernt wird“ (Zech 2006, S. 53). Die Organisation kann
somit nur in der Umwelt des Lernens agieren und verf€ugt hierf€ur unter anderem €uber
die organisatorischen Mittel der personellen, zeitlichen und programmatischen Pla-
nung, der finanziellen Kalkulation und Evaluation.

J€ungere Qualit€atsentwicklungsmodelle der Weiterbildung modifizieren unter
Bezug auf systemtheoretische Annahmen die Relation der Organisation zu den
Lernprozessen, wie beispielsweise die Lernerorientierte Qualit€atstestierung in der
Weiterbildung (LQW). Im Vergleich zu anderen Managamentverfahren legt diese
den Fokus auf dynamisches „Ein€uben in organisationales Lernen kontinuierlicher
und strukturierter Qualit€atsentwicklungsprozesse“ (ebd., S. 58) und nicht darauf,
organisationale Verfahrensweisen mit definierten Standards festzulegen. So wird
„bei der Definition des Qualit€atsbegriffs explizit auf Reflexivit€at statt Formalit€at
abgezielt.“ (ebd., S. 19). F€ur die Qualit€atssicherung und -entwicklung in (Weiter-)
Bildungseinrichtungen ergibt sich aus dem Technologiedefizit eine „Paradoxie der
Qualit€atsentwicklung“ (ebd., S. 53). Inwieweit können Ver€anderungen organisatio-
naler Rahmenbedingungen dazu beitragen, dass auch das Lernen optimiert wird und
nicht nur Prozesse der Organisation? In Anlehnung an Luhmann f€uhrt Zech den
Begriff des „re-entry“ (ebd., S. 55) ein, um die Arbeit an dieser Paradoxie zu
kennzeichnen: Weiterbildungsorganisationen definieren sich in Abgrenzung zu ihrer
Umwelt, zu der die Lernenden gehören. Diese von der Organisation vorgenommene
Unterscheidung ist erforderlich, um Lernen in Relation zu einem Angebot zu
initiieren. Gleichzeitig konstituiert sie allerdings die von der Organisation aus
operativ nicht zu €uberbr€uckende Differenz zwischen der Kommunikation in der
Organisation und dem psychischen Ereignis des Lernens. Durch die Einbeziehung
dieser von der Organisation selbst getroffenen Unterscheidung in die Organisation
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erfolgt ein „re-entry“. Damit kommuniziert die Organisation ihre eigene Referenz
zur Umwelt und sensibilisiert sich damit ihr gegen€uber (ebd., S. 62). Entsprechend
dieser System/Umwelt-Differenzierung steht bei der LQW die Lernerorientierung
im Fokus, die zun€achst die kommunikative Auseinandersetzung der Organisation
mit der Vorstellung eines „gelungenen Lernprozess[es]“ (ebd., S. 55) unter Bezug-
nahme auf die Lernenden beinhaltet.

Voraussetzung zur Förderung der Selbststeuerungskr€afte der Lernenden durch
Kontextsteuerung ist eine entsprechende Steuerung der Organisation selbst: Die
interne Abstimmungsleistung der (Weiterbildungs-)Organisationen muss so koordi-
niert sein, dass unterschiedliche Teilbereiche und -aufgaben, wie „Organisation,
Planung und Lehre“ (ebd., S. 71), untereinander optimal aufeinander abgestimmt
sind, so dass „die systemeigenen Kommunikations-, Informations- und Entschei-
dungsprozesse st€arker unter dem Kriterium von R€uckwirkungen der Umwelt (. . .)
gestalte[t] [werden können]“ (ebd., S. 70). Unter organisationalem Lernen werden in
diesem Zusammenhang Entscheidungen verstanden, die Entscheidungspr€amissen
bzw. -programme unter dem funktionalen Primat der Wissensvermittlung an ver-
€anderte System/Umwelt-Relationen anpassen (vgl. ebd., S. 59).

Mit ihrem Fokus auf die Referenz zur Umwelt der Lernenden bietet das
LQW-Modell ein „internes Qualit€atsmanagementverfahren“; zugleich schließt es
an die im institutionellen Kontext der Weiterbildung erhobene Forderung einer
„externen Qualit€atsevaluation f€ur Bildungseinrichtungen“ (ebd., S. 7) an, die mit
einem innerhalb Deutschlands anerkannten Zertifikat best€atigt wird. Auch in der
Kopplung zur institutionellen Umwelt stellt die Fremdbeobachtung im Sinne einer
Wiedereinf€uhrung der System/Umwelt-Differenz in die Organisation eine wesentli-
che Voraussetzung dar, damit Organisationen auf Erwartungen der Umwelt und ihre
eigene Wirkung in die Umwelt reagieren können. Ergebnisse einer Studie zur
Implementierung von LQW in das System der Weiterbildung (Hartz 2008; Hartz
et al. 2007) verweisen allerdings darauf, dass die mit LQW intendierte Verkn€upfung
von Handlungslogiken unterschiedlicher Ebenen – die der Lehr-Lerninteraktion und
der Organisationst€atigkeit – zumindest „nicht linear modelllogisch – im Sinne der
Schöpfer –, sondern auf der Grundlage operativer Geschlossenheit ihrer je eigenen
Operationslogik entsprechend in die internen Kommunikationsstrukturen [erfolgt]“
(Hartz und Schrader 2009, S. 332), w€ahrend sich innerhalb der Ebene der Organi-
sationst€atigkeit eine Übereinstimmung und Anpassung von Formal- und Aktivit€ats-
struktur mit der Einf€uhrung von LQW andeutet (a. a. O., S. 330–331).

Mit dem Begriff der „Lernkulturentwicklung“ verweist auch Dollhausen (2006)
auf die Rolle der Organisation von Bildungseinrichtungen. Mit der die Diskussion
zur Entwicklung neuer Lern- und Lehrkulturen einhergehenden Forderung der
Orientierung p€adagogischen Handelns an den Teilnehmenden ver€andere sich die
Rolle der Organisation insbesondere dahingehend, „Unterst€utzungsstrukturen“
(ebd., S. 9) f€ur selbstgesteuertes Lernen zur Verf€ugung zu stellen. Damit wird die
Bedeutung der Kontextsteuerung als Aufgabe der Organisation offensichtlich.

In der Weiterbildung im Kontext von Organisationen anderer Funktionssysteme
€uberschneidet sich die funktionale Orientierung an Wissensvermittlung mit der
funktionalen Orientierung des jeweiligen Systems. Die Wissensvermittlung hat
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dabei einen aus der prim€aren Funktionsorientierung der Organisationen abgeleiteten
Zweck. Sehr deutlich tritt dieser Zusammenhang in der betrieblichen Weiterbildung
zutage. Ihre „Handlungslogik“ (vgl. Harney 1998) erschließt sich €uber die Einbet-
tung in Betriebe als Organisationen des Wirtschaftssystems. Betriebliche Weiterbil-
dung ist selbst ein Teil der Organisation, der Funktionen f€ur die interne Strukturie-
rung erbringt. Sie unterscheidet sich darin von der beruflichen Weiterbildung, deren
funktionaler Bezug in der Reproduktion betriebs€ubergreifender, auf Arbeitsm€arkten
tauschbarer Kompetenzmuster liegt (ebd., S. 112; Kurtz 2002, S. 884). Innerhalb
der Organisation ist die betriebliche Weiterbildung in mehrfacher Hinsicht an die
Merkmale organisierter Kommunikation gekoppelt (Kuper 2000). Sie ist Bestandteil
betrieblicher Personalarbeit und wird in diesem Kontext als Investition bewertet; sie
stattet F€uhrungskr€afte mit symbolischem Kapital aus, um die Legitimit€at ihrer
Entscheidungen zu st€utzen; sie begleitet die Implementation neuer Steuerungsme-
chanismen in die Organisation; sie mobilisiert berufliche Kompetenzen f€ur die
Bearbeitung betrieblicher Aufgaben. In all diesen Funktionen hat sich betriebliche
Weiterbildung immer als Äquivalent gegen€uber alternativen Lösungen zu behaup-
ten. So steht die Bearbeitung betriebsinterner Bezugsprobleme durch Weiterbildung
oft in Konkurrenz zu Möglichkeiten der Bearbeitung, die etwa personelle Umstruk-
turierungen bieten. Im angloamerikanischen Sprachraum ist insbesondere im Kon-
text von betrieblichen Trainings bereits ab den 1950er-Jahren die Frage nach der
Effizienz von Bildungsinvestitionen gestellt (Kirkpatrick 1998) und in der Folge
auch empirisch untersucht worden. Metastudien zeigen die Logik der Beurteilung
betrieblicher Trainings vor dem Hintergrund betrieblicher Organisation bzw. Orga-
nisationsentwicklung auf (Alliger und Janak 1989).

5 Ausblick

Die Rezeption der soziologischen Impulse aus der Systemtheorie erweist sich durch
die Distanz zu p€adagogischen Selbstdeutungen und institutionellen Realit€aten als ein
produktiver Mechanismus f€ur die Generierung empirischer Forschungsfragen an die
Weiterbildung (Hartz 2005). Sie hat durch die Fokussierung auf theoretische
Begriffe wie Funktion und Leistung maßgeblich dazu beigetragen, die Analyse der
Weiterbildung von der Fixierung auf programmatische Standpunkte zu befreien.
Dabei zeigt sich freilich vielfach, dass die Systemtheorie keine genuin erziehungs-
wissenschaftliche oder gar am Gegenstand der Weiterbildung ausgerichtete Theorie
ist. Es bedarf erheblicher Spezifikationen und Anstrengungen der Integration von
Begriffen aus einer (weiter-)bildungswissenschaftlichen Diskussion, um die System-
theorie f€ur den Gegenstand der Weiterbildung fruchtbar zu machen. Vielfach erwei-
sen sich dabei auch grundlegende Annahmen der Systemtheorie – etwa €uber die
Modalit€aten gesellschaftlicher Differenzierungsprozesse – als revisionsbed€urftig,
weil sie den Gegenstandsbereich der Weiterbildung kaum zu erfassen vermögen.
Das Potenzial wechselseitiger Anregung zwischen Systemtheorie undWeiterbildung
kann somit gegenw€artig noch nicht ann€ahernd als ausgelotet gelten.
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