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Abstracts

Timm C. Feld

Zur Relation von ,Aufwand” und ,Bedeutung” interorganisationaler Netzwerk-
teilnahmen fiir die Leistungserbringung von Weiterbildungseinrichtungen —
eine Typenbildung

Der Beitrag beschiftigt sich mit der Relation zwischen dem ,,Aufwand®, den Wei-
terbildungseinrichtungen erbringen, um interorganisationale Netzwerkteilnahmen
erfolgreich zu realisieren, und der ,,Bedeutung® der Teilnahme fir die Leistungser-
bringung der Einrichtungen. Anhand qualitativen Datenmaterials wird eine polythe-
tische Typenbildung vorgestellt, die es ermoglicht, drei unterschiedliche Gruppen von
Organisationen hinsichtlich der Relation von Aufwand und Bedeutung zu differen-
zieren. Die Ergebnisse der Typenbildung zeigen nicht nur, dass fiir eine Gruppe von
Einrichtungen ein entwicklungshemmendes Missverhiltnis besteht, sondern ermog-
lichen auch Hinweise auf iibergreifende Herausforderungen, die bei der Ausgestaltung
leistungsforderlicher Netzwerkteilnahmen fiir Weiterbildungseinrichtungen relevant
werden.

On the Relation of “Demand” and “Relevance” of Inter-Organizational
Participation in Networks for the Service Performance of Institutions in
Adult Education

This paper deals with the relation between the “effort” produced by institutions of
further education for successfully realizing inter-organizational participation in net-
works and the “significance” of participation for the performing of the services of
the institutions. A polythetic classification based on the qualitative data material is
presented that allows for the differentiation between three different groups of organi-
zations based on the relation between effort and significance. The results of the classi-
fication not only show that there is a development-impairing imbalance for one group
of institutions, but also allows for reference to be made towards overlapping chal-
lenges that are relevant for creating performance-promoting network participation for
institutions of further education.

Regine Mickler

Synergie als Kooperationspostulat — Thematisierungsformen und
Umgangsweisen von Volkshochschulen

An kooperative Bildungsarrangements stellen sich vielfiltige Erwartungen, die tber-
greifend unter dem Stichwort ,Synergie zu fassen sind. Der vorliegende Beitrag, der
qualitativ-empirische Teilergebnisse aus einem laufenden Forschungsprojekt vor-
stellt, beschiftigt sich mit der Frage wie Volkshochschulen, die Teil einer integrativen
Kooperationsform sind, Synergie thematisieren und welche Umgangsweisen sie mit
diesem Kooperationspostulat beschreiben. Es werden fiinf spannungsreiche Thema-
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tisierungsdimensionen von und ein breites Spektrum an Umgangsweisen mit Synergie
offen gelegt. Diese geben Hinweise auf die schwierige Realisierung des Kooperations-
postulats, zeigen jedoch gleichzeitig auf, dass Synergie auch als funktionelles Element
in Kooperationen verstanden werden kann.

Synergy as a Demand of Cooperation — How it is Applied and Discussed
at Volkshochschulen

Cooperative education arrangements are confronted with manifold anticipations
which can be subsumed as ‘synergy’. This article which presents qualitative-empirical
partial results of a current research project, is dealing with the question how Volk-
shochschulen (folk high schools) which are part of an integrated cooperation, are
broaching the issue of synergy and how they describe their handling with this demand
of cooperation. There are five strained dimensions of synergy and a broad spectrum of
handling practices which can be disclosed. It shows on the one hand indications of the
difficulty to realize this demand of cooperation. However on the other hand synergy
can be understood as a functional element of cooperation.

Jérg Schwarz/Susanne Maria Weber

Netzwerksupport durch Netzwerkberatung

Kooperation und Vernetzung haben als Medien staatlicher Steuerung der Weiterbil-
dung in den letzten Jahren stark an Bedeutung gewonnen. Dabei zeigten sich zuneh-
mend aber auch die Unzulinglichkeiten dieser Steuerungsstrategie. Eine mogliche
Antwort auf ,Netzwerkversagen® besteht im Aufbau von Supportstrukturen, die in-
terorganisationale Netzwerke hinsichtlich ihrer Handlungskoordination unterstiitzen.
Der vorliegende Beitrag beleuchtet Netzwerkberatung als eine solche Supportstruktur,
systematisiert ihre unterschiedlichen Formen und skizziert einen praxistheoretischen
Forschungszugang fiir die Analyse von Netzwerkberatung interorganisationaler Netz-
werke in der Weiterbildung.

Support for Networks through Network Consultation

As means of state regulation of adult education, cooperation and networking have
increasingly gained importance in recent years. Yet, deficits of such regulation have
come to light. A possible response to such deficits may be found in structures which
support network in their coordinating actions. This article focuses on such supportive
structures, systemizes different forms of support and outlines a theoretical approach
for the analysis of inter-organizational network consultation.
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Abstracts

Siegrun Brink/Bettina Fiihrmann/Michael Schuhen

Kooperative Weiterbildungsnetzwerke von Unternehmen — Netzwerkstruktur
und Problemldsungshbeitrag

Im Bereich der beruflichen Weiterbildung weisen kleinere und mittlere Unternehmen
(KMU) eine Reihe von groflenspezifischen Nachteilen und Problemen auf. Um diese
Probleme zu l6sen, sind KMU verstirkt dazu tibergegangen, spezifische Weiterbildung
in Kooperationen bzw. kooperativen Netzwerken zu organisieren. Der vorliegende
Beitrag beleuchtet diese Unternehmensnetzwerke aus der betrieblichen Perspektive
unter besonderer Beriicksichtigung der Organisations- und Kooperationsstrukturen
dieser Netzwerke und liefert empirische Ergebnisse auf Basis einer qualitativen Studie.
Die leitende Fragestellung, unter der die Netzwerke analysiert werden lautet: In wel-
cher Beziehung stehen die Akteure zueinander? Welches sind die Voraussetzungen fiir
das Gelingen dieser Kooperationen und welchen Problemlosungsbeitrag leisten diese
aus Unternehmenssicht?

Cooperative Networks of Continuing Education in Business:
Network Structures and Solutions

Within vocational training, small and medium-sized enterprises are confronted with
various problems and challenges. Such enterprises began to initiate and organize spe-
cific continuation education programs within networks and other forms of coopera-
tion in order to overcome these problems. This article evaluates such business net-
works on the basis of an empirical qualitative study focusing on the requirements and
preconditions for effective cooperations.

Peter StraBer

Betriebliche Fallarbeit — Entwicklungschance fiir Erwachsenenbildung
und wissenschaftliche Weiterbildung

Betriebliche Fallarbeit bietet die Moglichkeit, Expertise der Erwachsenenbildung und
der universitaren Weiterbildung miteinander zu verzahnen, gemeinsam mit Unterneh-
men und Beschiftigten betriebliche Fragestellungen zu bearbeiten und die Erfahrun-
gen zur Entwicklung und Verwendung von authentischen Lernmaterialien in Form
von Case Studies zu nutzen.

Corporate Case Work — Chances for Developing Adult Education
and Continuing Education at Institutions of Higher Education

Corporate case work offers the opportunity to interconnect expertise in both adult and
tertiary further education, to commonly solve work related tasks with companies and
their employees and to make use of the attained experiences and knowledge through
the development of authentic learning material in the form of specific case studies.
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Armim Kaiser/Ruth Kaiser

Kompetenzerwerb und Leistung im Alter — Bedingungsfaktoren und Effekte.
Ergebnisse des Projekts KLASSIK

Das Forschungsprojekt KLASSIK geht der Frage nach, ob sich die Kompetenz alterer
Menschen zur Informationsverarbeitung steigern lasst. Dazu wird in Weiterbildungs-
kursen, deren Teilnehmende als Versuchsgruppe fungieren, ein spezielles, metakog-
nitiv akzentuiertes Denktraining durchgefiihrt. In das Projekt ebenfalls einbezogene
Vergleichsgruppen erhalten hingegen kein Training. Vor dem Treatment stellen ein
Leistungs- sowie ein Intelligenztest sicher, dass bei beiden Gruppen gleiche Ausgangs-
voraussetzungen gegeben sind. Nach der Enderhebung zeigt eine entsprechend model-
lierte Pfadanalyse, dass in den Vergleichsgruppen Leistung von Intelligenz determiniert
wird, was von intelligenzschwicheren Lernenden sozusagen als ,Schicksal® hinzuneh-
men ist. In den Versuchsgruppen dagegen verliert Intelligenz ihre determinierende
Kraft. Dort kommen zusitzlich problemlésungsoptimierende, metakognitive Kompe-
tenzen zur Geltung. Sie eréffnen auch Teilnehmenden mit geringeren Intelligenzwerten
neue Perspektiven.

Acquisition of Competences and Accomplishments for the Elderly —
Conditioning Factors and Effects. Results of the Project KLASSIK

The research project KLASSIK examines the question of whether it is possible to
increase competencies for information processing skills of older people. To this end,
training courses that serve as experimental groups, performed a special, metacognitive
thinking training. In the project also included comparison groups received no train-
ing. Before the treatment a performance test and an intelligence test ensure that both
groups come from the same starting conditions. After the final test an appropriately
modeled path analysis shows that in the comparison group performance is determined
by intelligence, which disabled learners have to accept as fate’. In the experimental
groups, however, intelligence loses its determining force. There also optimizing prob-
lem-solving, metacognitive competencies are shown to their fullest advantage. They
also open up participants with lower intelligence levels new perspective.
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Editorial

Kooperative Bildungsarrangements, also Projekte, Iniativen, Mafsnahmen bis hin zu
Einrichtungen, die von verschiedenen Akteuren kooperativ getragen und realisiert
werden, gewinnen in der Weiterbildungslandschaft unter der Perspektive der Forde-
rung Lebenslangen Lernens an Bedeutung. Dies gilt nicht nur fiir kooperative Arran-
gements im Rahmen von bundes- und landesweiten, zum Teil aufwindig geforderten
Programmen, wie beispielsweise ,,Lernende Regionen“ und dessen Nachfolgepro-
gramm ,,Lernen vor Ort“ oder ,Hessen Campus®“. Dies gilt auch firr weniger im
Rampenlicht stehende Entwicklungen auf lokaler, kommunaler und betrieblicher
Ebene.

Die an kooperative Bildungsarrangements gekniipften Erwartungen sowohl der
Politik als auch der Praxis sind zumeist hoch. Sie reichen von Effizienzgewinnen tiber
die Erschlieffung neuer Zielgruppen bis hin zur Entwicklung von innovativen Lern-
settings sowie Qualitdtsverbesserungen in Lern- und Bildungsprozessen. Ein Hinter-
grund fiir diese tiberwiegend positive Erwartungshaltung ist dabei auch ein in der
Weiterbildung tiber Jahrzehnte gewachsenes Verstindnis, das Kooperationen jedwe-
der Art zunichst einmal als positives und damit nutzbringendes Phianomen fiir alle Be-
teiligten vorsieht. Dies ist sicher berechtigt. Was allerdings nicht aufSer Acht gelassen
werden darf, ist, dass Kooperationen keine per se funktionierenden und damit nutz-
bringenden Formen der gemeinsamen Entwicklung von Weiterbildungsmdoglichkeiten
und -gelegenheiten sind. Kooperationen entwickeln, zumal wenn sie als 6ffentlich
wiinschenswerte und forderungswiirdige Konstellationen in zunehmend marktmifSig
organisierten Weiterbildungsstrukturen in den Blick geraten, ganz eigene Entwick-
lungsdynamiken und Konfliktherde. Kooperation bedeutet — dies miissen Weiterbil-
dungseinrichtungen heute zunehmend erkennen — eben nicht allein die sich natiirlich
einstellende gute Zusammenarbeit; sie bedeutet fiir diejenigen, die kooperieren wollen
oder sollen, vor allem eines — die Erfahrung, dass Kooperation als ein besonderer Be-
zugspunkt des Managements und der Organisation von Weiterbildungseinrichtungen
wahrgenommen und behandelt werden will.

Bis heute werden vor allem die investiven, organisatorischen und management-
bezogenen Aspekte von Kooperationen, wie auch kooperationsbezogene Support-
Erfordernisse im Weiterbildungsbereich weitgehend aufser Acht gelassen. Nur wenige
empirische Forschungen befassen sich mit der Frage, was es fur Weiterbildungseinrich-
tungen bedeutet und bedarf, um organisationsinterne Strukturen und Prozesse, Ziel-
setzungen und Praktiken der Entwicklung von Lern- und Weiterbildungsgelegenheiten
unter dem Aspekt der Entwicklung kooperativer Bildungsarrangements auszurichten
und zu gestalten. Die im vorliegenden REPORT versammelten Beitrage zur Thema-
tik sind daher ausgewahlte Beitrdge zu einem Thema, das in der empirischen Wei-
terbildungsforschung an Bedeutung gewinnt und haben daher vor allem auch einen
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felderschliefenden Wert. Die Beitrdge des REPORT zielen darauf, der Kooperation
als organisatorisch und professionell herausfordernden Phinomen in der Weiterbil-
dungslandschaft empirisch forschend Rechnung zu tragen, indem sie bislang wenig
thematisierte Aspekte, Entwicklungsbedarfe und Fragestellungen aufzeigen, die die
Praxis des Managements und der Organisation der Weiterbildung gegenwirtig und
zukiinftig bewegen und beschiftigen diirften.

Timm C. Feld befasst sich in seinem Beitrag mit Netzwerkteilnahmen von Wei-
terbildungseinrichtungen als Aktivititen, die im laufenden Tagesgeschift der Einrich-
tungen mehr und mehr zum Tragen kommen. Im Zentrum steht die Frage nach dem
Verhiltnis zwischen dem Aufwand, der fiir das ,,Netzwerken® betrieben wird und der
Bedeutung, die Netzwerkteilnahmen fiir die Leistungserbringung der Einrichtungen
haben. Vorgestellt werden typische Herausforderungen, die bei der praktischen Aus-
gestaltung von Netzwerkteilnahmen in Weiterbildungseinrichtungen relevant werden.

Regine Mickler beschiftigt sich mit der Frage, wie die im Zusammenhang mit
Kooperationen hiufig formulierte Erwartung an die Erzielung von Synergien in der
Praxis kommunikativ aufgegriffen und bearbeitet wird. Es werden fiinf Thematisie-
rungsweisen von ,,Synergie“ herausgearbeitet, die deutlich machen, dass Synergie kein
selbstverstindlicher Begleiteffekt des Kooperierens ist, sondern als ein funktionelles
Element in Kooperationen, dessen Realisierung entsprechende Aufmerksamkeit und
Investitionsbereitschaft erfordert.

Jorg Schwarz und Susanne Maria Weber konzentrieren sich auf die empirisch be-
obachtbare Diskrepanz zwischen dem Steuerungspotenzial, das Kooperationen und
Netzwerken heute allgemein zugeschrieben wird, und den vor Ort oftmals auftauchen-
den Schwierigkeiten, dieses Steuerungspotenzial zur Geltung zu bringen. Das Risiko des
»Netzwerkversagens“ im Blick, stellen die Autoren die Netzwerkberatung als eine zu
entwickelnde Supportstruktur vor und machen den Bedarf fiir einen Praxi und Theorie
verbindenden Forschungszugang fiir die Analyse von Netzwerkberatungen deutlich.

Siegrun Brink, Bettina Fiihrmann und Michael Schuhen stellen die im Bereich klei-
nerer und mittlerer Unternehmen (KMU) wichtiger werdenden, weiterbildungsbezo-
genen Kooperationen und Vernetzungen in den Mittelpunkt. Dies geschieht aus der
betrieblichen Perspektive unter besonderer Beriicksichtigung der Organisations- und
Kooperationsstrukturen dieser Netzwerke. Anhand von empirischen Forschungsergeb-
nissen werden Akteursbeziehungen, Voraussetzungen fiir das Gelingen von Koopera-
tionen und der spezifische Beitrag von Kooperationen zur effektiven Bearbeitung von
Weiterbildungsbedarfen von KMU niher beleuchtet.

Peter Strafler beschiftigt sich in seinem Beitrag mit der Zusammenarbeit von
Einrichtungen der wissenschaftlichen Weiterbildung und der Erwachsenenbildung —
dies insbesondere mit Blick auf die heute bestehende Herausforderung, Weiterbildung
stiarker auf die Bedarfe von Betrieben hin zu konzipieren und umzusetzen. Dabei wird
die betriebliche Fallarbeit als herausgehobene Vorgehensweise vorgestellt, in der die
Expertise der universitiren Weiterbildung und die der Erwachsenenbildung verzahnt
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Editorial

und die Entwicklung von Lernmaterialien, die an authentischen Fragestellungen und
Erfahrungen der betrieblichen Praxis ansetzen, unterstiitzt werden kann.

Im Forum beschreiben Arnim und Ruth Kaiser, wie im Forschungsprojekt KLASSIK
der Frage nachgegangen wurde, ob sich die Kompetenz ilterer Menschen zur Infor-
mationsverarbeitung steigern ldsst. Dazu wurde in Weiterbildungskursen ein speziel-
les, metakognitiv akzentuiertes Denktraining durchgefithrt. Nach der Enderhebung
konnten problemldsungsoptimierende, metakognitive Kompetenzen herausgearbeitet
werden, die auch Teilnehmenden mit geringeren Intelligenzwerten neue Perspektiven
er6ffnen.

Karin Dollhausen
Bonn, Oktober 2011
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die kostenpflichtigen Inhalte anderer wbv-Fachzeitschriften in wbv-journals.de ex-
klusiv einen Preisvorteil in Hohe von bis zu 20% erhalten. wbv-journals.de startet
mit zundchst 6 attraktiven Zeitschriften. Schon 2012 wird das Angebot auf wbv-
journals.de erweitert, Sie profitieren von Anfang an davon. Seien Sie gespannt und
freuen Sie sich auf 2012!

Mit einem freundlichen GrufS
@acC\—; oP&I

Joachim Hoper
Programmleitung Erwachsenenbildung

PS: Wir freuen uns tiber Thre Riickmeldung zu wbv-journals.de (service@wbyv.de).
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Timm C. Feld

Zur Relation von ,, Aufwand” und ,,Bedeutung”
interorganisationaler Netzwerkteilnahmen

fiir die Leistungserbringung von Weiterbildungs-
einrichtungen - Eine Typenbildung

1. Einleitung

Es ist ohne Zweifel, dass Konzept und Begriff des Netzwerks in den letzten zwei Jahr-
zehnten eine enorme Relevanzsteigerung erfahren haben — sowohl in Bezug auf die
Gestaltung gesellschaftlicher Funktionssysteme als auch unter der Perspektive inter-
disziplindrer Forschungsreflexion. Die allbekannte Zeitdiagnose der modernen Ge-
sellschaft als ,,Netzwerkgesellschaft“ (Castells 2001) oder die Betrachtung der letzten
zwanzig Jahre als eine vom Netzwerk besessene Zeit (vgl. Schiittpelz 2007) sind dabei
nur Zuspitzungen einer Diskussion um die Entwicklung, Regulation und Nutzbarma-
chung interorganisationaler Kooperation und Vernetzung.

Ein spezifischerer Blick auf den gegenwirtigen Forschungs- und Diskussionsstand
innerhalb der Erwachsenenbildung verdeutlicht, dass interorganisationalen Netz-
werken in Bezug auf die Realisierung Lebenslangen Lernens eine enorme Bedeutung
zugeschrieben wird. So wird z.B. in den abschliefenden Ergebnissen zum Programm
»Lernende Regionen — Forderung von Netzwerken® betont, dass regionale Netzwerke,
an denen sich Weiterbildungseinrichtungen beteiligen, als quasi ,,neue* Organisations-
form angesehen werden konnen, bei der die Intensivierung Lebenslangen Lernens ins-
besondere durch die Entwicklung integrierter Bildungsprodukte fiir unterschiedliche
Teilnehmer- bzw. Zielgruppen unterstiitzt wird (vgl. Emminghaus/Tippelt 2009, S. 11).

Eine solche Funktionalitit wird durch die dem Netzwerkkonzept zugeschriebenen
Eigenschaften moglich, die — in Abgrenzung zu anderen Formen der Zusammenar-
beit — dazu beitragen, dass Organisationen gewissermaflen unmittelbar auf zusitzliche
Ressourcen zuriickgreifen konnen, um sich darauf aufbauend schnell an neue Anfor-
derungen anzupassen (vgl. Meyer 2010, S.219). Im Idealfall erzeugen Netzwerke u.a.
Synergien, verbessern den Informationsaustausch zwischen den vernetzten Organi-
sationen, erhohen die Zielerreichung der beteiligten (Weiterbildungs-)Organisationen
und steigern sowohl Problemlésekompetenz als auch organisationale Flexibilitat (vgl.
Feld 2008, S. 4).

Allerdings stehen diesen Nutzenerwartungen auch mogliche Einschrinkungen
und Probleme gegeniiber, die durch das Arbeiten in vernetzten Strukturen auftreten
konnen. Mit Bezug auf die organisationale Ebene stellt Nuissl dazu z.B. fest, dass
»Einrichtungen und Organisationen, die intensiv miteinander kooperieren, in ihrem
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eigenen Gefiige Verdnderungen erleben (...). Diese betreffen etwa Zustindigkeiten,
Belastungen, Hierarchien, Arbeitsschwerpunkte und Profilelemente® (Nuissl 2010,
S.20-21). Daraus leitet Nuissl ab: Je intensiver eine Weiterbildungseinrichtung mit
anderen Organisationen zusammenarbeitet, ,,desto bedeutsamer wird der Einfluss der
Kooperation auf das Binnengefiige der Einrichtung“ (ebd., S. 21). Fiir einzelne Einrich-
tungen besteht somit die Gefahr einer nicht voraussehbaren Komplexititssteigerung
in Bezug auf die internen und externen Kommunikations- und Abstimmungsprozesse
und einer (eventuell) daraus resultierenden Einschrinkung der Leistungserbringung.
Die Einrichtungen stehen somit vor der Herausforderung, die dauerhaften oder auch
nur temporir bestehenden Vernetzungsaktivititen so in die ,,Routinetitigkeiten® zu
tberfiihren, dass keine entwicklungshemmenden Prozesse entstehen. Voraussetzung
fir ein solches Gestaltungshandeln ist, dass in den Einrichtungen ein Bewusstsein da-
riber existiert, welcher Wert den Vernetzungsaktivititen zugemessen wird, welche
Leistungen zur Realisierung erbracht werden und auch welcher Mehrwert dadurch
gewonnen werden kann.

An dieser Stelle setzt der vorliegende Aufsatz an: Auf Basis qualitativ-empirischen
Materials wird der Frage nach der Relation von Aufwand und Bedeutung interorga-
nisationaler Netzwerkteilnahmen fiir die Leistungserbringung von Weiterbildungs-
einrichtungen nachgegangen. Thematisiert wird somit nicht nur, welchen Einfluss die
Teilnahme an Netzwerken auf die Erstellung von Bildungsangeboten hat, sondern
auch, welcher Aufwand von den einzelnen Weiterbildungseinrichtungen betrieben
wird (bzw. werden muss), um die Netzwerkaktivititen erfolgreich zu realisieren. Eine
solche relationale Betrachtung ist umso relevanter, da sich zeigt — so viel sei aus den
Ergebnissen vorweggenommen — dass sich fiir eine Gruppe von Einrichtungen ein ne-
gatives, entwicklungshemmendes Mif§verhiltnis zwischen Aufwand und Bedeutung
identifizieren lasst.

Um die Ausgangsfrage zu beantworten, wird in Abschnitt 2 zunichst skizzenhaft
auf Netzwerke als Thema in der Erwachsenenbildung eingegangen. Dabei werden so-
wohl die zentralen Begriffe definiert als auch die Hauptlinien der aktuellen Diskussion
und Forschung dargestellt. In Abschnitt 3 folgen die Beschreibung des empirischen
Datenmaterials, auf das im vorliegenden Aufsatz zuriickgegriffen wird, sowie die Er-
lauterung des methodischen Vorgehens. Das Datenmaterial gestattet es, in Abschnitt
4 eine Typenbildung vorzustellen, bei der deutlich wird, dass sich Weiterbildungsein-
richtungen in drei Gruppen einteilen lassen, die sich u.a. in Bezug auf die Bedeutungs-
zuschreibung, die Verfahren zur Realisierung der Netzwerk- und Kooperationsarbeit
sowie in Hinblick auf den Ressourceneinsatz voneinander unterscheiden. Abschnitt 5
identifiziert als Fazit erste Hinweise auf Herausforderungen, die bei der Ausgestaltung
leistungsforderlicher Netzwerkteilnahmen fiir Weiterbildungseinrichtungen relevant
werden.
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2. Netzwerke in der Erwachsenenbildung

Wie angedeutet, gewinnen Vernetzungen von (Weiter-)Bildungseinrichtungen sowohl in
internationaler als auch in nationaler Perspektive und sowohl in Bezug auf die Entwick-
lung der einzelnen Organisationen selbst als auch fiir die Uberwindung sektoraler Dif-
ferenzierungen an Bedeutung (Longworth 2006, Bienzle 2007, Schwarz/Weber 2010).
Ein interorganisationales Netzwerk ldsst sich unter einer allgemeinen Perspektive als
»spezifische, auf einen lingeren Zeitraum hin angelegte Kooperation von Personen meh-
rerer Organisationen zur Erreichung gemeinsam festgelegter Ziele und zum Gewinn von
,Mehrwert* fur die einzelnen Organisationen® verstehen (Wohlfart 2006, S. 13).

Kooperationen bzw. Vernetzungen sind schon seit lingerem Thema in der Er-
wachsenenbildungspraxis (vgl. Jitte 2002, S.13-25). Die grundlegende Auffassung,
dass sich Netzwerkpartner gezielt zusammenschliefSen, um ,,Probleme gemeinsam zu
identifizieren und zu bearbeiten, bislang parzellierte Informationen zu nutzen und
Aktivititen zu koordinieren® (Faulstich 2002; zit. nach Minderop/Solzbacher 2007,
S.7), wurde allerdings insbesondere durch die groferen bildungspolitischen Forder-
programme der letzten Jahre verstarkt. So ist es z.B. Ziel des Programms der ,,Lernen-
den Regionen®, Synergieeffekte herzustellen, um insgesamt die Rahmenbedingungen
und Angebote Lebenslangen Lernens zu verbessern (BMBF 2008).

Aktuelle Einschitzungen und Untersuchungen zeigen zudem, dass die Folgen des
Ausbaus von Kooperationen und Netzwerken im vergangenen Jahrzehnt nicht nur zu
einem ,,spiirbaren Entwicklungsschub“ (vbw 2011, S. 167) in der Weiterbildungsland-
schaft fihrten, sondern dass auch die in den Einrichtungen verantwortlich handeln-
den Personen Kooperation und Vernetzung als eine der wichtigsten organisationalen
Behauptungsstrategien (vgl. wbmonitor 2009, S. 296) wahrnehmen und als Mittel zur
Einrichtungsprofilierung aktiv nutzen.

Kooperationen und Vernetzungen von Weiterbildungseinrichtungen mit ande-
ren (Weiter-)Bildungseinrichtungen und regionalen Akteuren er6ffnen aber nicht nur
Synergieeffekte — wie z.B. durch die gemeinsame Nutzung von Riumen, den Aus-
tausch von Lehrenden oder bzgl. der kollektiven Erhebung von Nachfrageentwicklun-
gen und Weiterbildungsbedarfen (vgl. vbw 2011, S. 167) —, sondern sie werden in den
Einrichtungen zunehmend auch zum Reflexionsgegenstand bisherigen Steuerungshan-
delns, organisationskultureller Praktiken und grundlegender Zielsetzungen.

Organisationen stehen vor der Herausforderung, Netzwerke als bedeutungsvolle
und somit den organisationalen Wandel begiinstigende Umwelt wahrzunehmen und
produktiv zu bearbeiten. So sind die Einrichtungen damit konfrontiert, die durch
den Kontakt mit den anderen am Netzwerk beteiligten Organisationen entstehende
Kommunikation durch Selektion so zu strukturieren, dass sich die aus der Vernetzung
ergebenden Arbeitsaufgaben auch mit einem angemessenen Ressourcen- und Hand-
lungsaufwand bewaltigen lassen. Dies gilt in dhnlicher Weise fiir die parallel laufenden
Angleichungs- und Abgrenzungsprozesse. Eine vernetzte Weiterbildungseinrichtung
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muss Aufwendungen erbringen, um das jeweilige kooperative Bildungsarrangement
gemeinsam mit den anderen Netzwerkpartnern erfolgreich zu gestalten. Gleichzeitig
muss sie aber immer auch darauf achten, als eigenstindige ,, Weiterbildungs-Kompe-
tenz“ (fur Teilnehmende, Konkurrenz, Kapitalgeber etc.) sichtbar und profiliert zu
bleiben. Nicht zuletzt bedarf eine erfolgreiche Netzwerkteilnahme auch des organisati-
onsinternen Aufbaus tragfihiger und verbindlicher Kommunikations-, Informations-
und Entscheidungsprozesse (Feld 2011).

3. Methodisches Vorgehen

Das fiir den vorliegenden Aufsatz verwendete Datenmaterial entstammt einem aktuellen
qualitativ-empirischen Forschungsprojekt’, bei dem untersucht wird, inwieweit sich Wei-
terbildungseinrichtungen durch die Teilnahme an interorganisationalen Netzwerken in
ihren strukturellen, strategischen und kulturellen Auspriagungen verandern (Feld 2011).
Zudem wird erfasst, welche Handlungsoptionen den Einrichtungen zur Auswahl stehen,
um auf diese Beeinflussungen zu antworten, und welche der Optionen real angewendet
werden. In dem Projekt wurden bisher 20 Experteninterviews mit Personen durchge-
fithrt, die bezogen auf ,,Netzwerk“ sowie auf ,,Organisation® eine Schnittstellenfunktion
erfullen. Die Expert/inn/en sind somit zum einen Mitglied einer Weiterbildungseinrich-
tung und dort fiir die Organisationsgestaltung bzw. -entwicklung (mit-)verantwortlich.
Zum anderen sind die Befragten in die Steuerung eines interorganisationalen Netzwerks
mit eingebunden (z.B. als Netzwerkmanager/in oder als Vertretung der Einrichtung).

Die Auswertung der Interviews? innerhalb des oben genannten Projekts lief die
Vermutung aufkommen, dass bei den thematischen Ausprigungen einzelner Katego-
rien signifikante Zusammenhinge bestehen. Das entsprechende empirische Teilmate-
rial wurde daraufhin noch einmal neu (also unabhingig der spezifischen Projektaus-
richtung) unter der Fragestellung nach der Relation von Aufwand und Bedeutung
interorganisationaler Netzwerkteilnahmen fiir die Leistungserbringung von Weiterbil-
dungseinrichtungen betrachtet. Hierzu wurde das methodische Verfahren einer Typen-
bildung herangezogen, da diese es nicht nur erméglicht, in ,,umfangreiches explorati-
ves Datenmaterial Struktur und Ordnung® zu bringen (Tippelt 2010, S. 115), sondern
auch dazu beitrigt, durch das Identifizieren signifikanter Zusammenhinge zwischen
einzelnen Kategorien Interpretationsraume zu eroffnen.

1 Netzwerktatigkeit von Weiterbildungseinrichtungen: Organisationale Beeinflussung und Anregungen fiir
eine netzwerkorientierte Organisationsentwicklung.

2 Es wurde eine interpretativ-reduktive Inhaltsanalyse mit vier Auswertungsschritten angewendet: Auf der
Grundlage theoretischer Voriiberlegungen wurde zunichst ein grobes Kategoriensystem gebildet. An-
hand eines ersten Materialdurchlaufs wurden die Kategorien erginzt sowie Kodierregeln festgelegt. In
einem zweiten Arbeitsschritt erfolgte ein weiterer Materialdurchlauf mit der Zuordnung der relevanten
Textbestandteile zu den Kategorien. Der dritte Arbeitsschritt umfasste die Identifizierung thematischer
Auspragungen innerhalb der Kategorien. In einem vierten Arbeitsschritt wurden die Auspriagungen syste-
matisiert, interpretiert und verschriftlicht (vgl. Feld 2011, S. 48-49).
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Unter einer ,, Typenbildung“ wird allgemein verstanden, dass Objekte auf der Basis von
Gleichartigkeiten in spezifisch ausgewidhlten Merkmalsauspriagungen zu unterschied-
lichen Typen zusammengefasst werden. Die Objekte eines Typs sind dabei idealerweise
moglichst dhnlich, die verschiedenen Typen untereinander hingegen moglichst unihn-
lich (vgl. Kuckartz 2010, S.555-556). Es geht somit um die Identifizierung interner
Homogenitdit auf Ebene des Typs und externer Heterogenitdit auf Ebene der Typologie
(vgl. Kluge 1999, S.26-31). Da die Herstellung interner Homogenitit sowie externer
Heterogenitit durch die Kombination von Merkmalen erfolgt, die durch Kausal- und
Sinnadidquanz charakterisiert sein sollten, liegt jeder Typologie ein gewisser Merk-
malsraum zugrunde, der somit eine Kombination von ausgewihlten Merkmalen und
(optionalen) Merkmalsauspragungen darstellt (vgl. Kluge 2000, S. 2).

Der konkrete Prozess der Typenbildung, wie er fiir den vorliegenden Aufsatz voll-
zogen wurde, orientiert sich an vier allgemeinen Stufen der Typenbildung (vgl. Kluge
1999, S.257-283; Kelle/Kluge 2010, S. 91-107):

1. Erarbeitung bedeutsamer Vergleichsdimensionen,

2. Gruppierung der Fille und Analyse empirischer Regelmifigkeiten,
3. Analyse inhaltlicher Sinnzusammenhinge,

4. Darstellung der gebildeten Typen.

Das Interviewmaterial ergab fiir die Klirung des spezifischen Erkenntnisinteresses
einen Merkmalsraum mit zwei relevanten Vergleichsdimensionen und mehreren zu-
geordneten Subdimensionen. Neben der Dimension ,,Aufwand®, welche die von ei-
ner Weiterbildungseinrichtung geleisteten Aktivititen zur Realisierung erfolgreicher
Netzwerkteilnahmen erfasst, ist die Dimension ,,Bedeutung® wesentlich, bei der die
Relevanz der durchgefithrten Netzwerkteilnahmen fiir die Leistungserbringung der
Weiterbildungseinrichtung betrachtet wird.

Fiir die Dimension des Aufwands wurden die Art der internen Kommunikationsge-
staltung, der Entscheidungsregelung (jeweils in Bezug zu netzwerkrelevanten Inhalten)
sowie auch Umfang und Form des Ressourceneinsatzes als Subdimensionen identifiziert.
Die Dimension der Bedeutung untergliedert sich dagegen in die Subdimensionen des von
den befragten Expert/inn/en vermuteten Einflusses von kooperativen Verbindungen auf
die Leistungserbringung und in den Grad der Verankerung von Auf- und Ausbau koope-
rativer Strukturen im Rahmen der offiziellen Strategien der Weiterbildungseinrichtung.

Das Aufspannen eines solchen induktiv entwickelten Merkmalsraums mit den
entsprechenden Fallzuordnungen sowie der Analyse empirischer RegelmifSigkeiten
und inhaltlicher Sinnzusammenhinge ergab eine Typologie mit drei Gruppierungen,?
die — in Bezug auf die genannten Vergleichsdimensionen ,,Aufwand“ und ,,Bedeu-

3 Als ein ,,Fall“ wurde die jeweilige Weiterbildungseinrichtung der interviewten Personen betrachtet. Somit
sind 20 Falle zu drei Typen gruppiert worden. Die Zuteilung der Fille zu den Typen erfolgte anhand
der inhaltlichen Passung der aus den Interviews entnommenen Textbestandteile zu den Dimensionen des
Merkmalsraums.
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tung® als auch auf die Subdimensionen mit den entsprechenden Ausprigungen — in-
tern maoglichst homogen und extern mdglichst heterogen sind.

Nur eine solche ,,polythetische Typenbildung erlaubt die Anwendung eines viel-
dimensionalen Merkmalsraums, bei dem die einem Typ zugeordneten einzelnen Fille
mit dem Muster des jeweiligen Typs mal mehr, mal weniger tibereinstimmen (vgl.
Kuckartz 2010, S.559-560). Vorteil und Nutzen einer solchen Typenbildung liegen
zum einen im Erzeugen von Orientierungswissen und zum anderen in dem mitgefiihr-
ten Potenzial zur Beschreibung und Deutung sozialer Phinomene (vgl. ebd., S. 556).

4. Typendarstellung

Die Auswertung des oben dargestellten Merkmalsraums gestattet eine explorative Be-
schreibung von drei Gruppen von Organisationen hinsichtlich der Relation des Auf-
wands, interorganisationale Netzwerkteilnahmen zu realisieren, sowie der Bedeutung
der Netzwerkteilnahmen fiir die Leistungserbringung einer Weiterbildungseinrichtung.

4.1 Drei Typen in Bezug auf ,Aufwand” und ,Bedeutung”
Typ 1: Hober Aufwand und hohe Bedeutung

Kennzeichnend fiir die diesem Typ zuzuordnenden Organisationen ist eine Korrelation
zwischen einer hohen Bedeutung von Netzwerkaktivitdten fiir die Leistungserbrin-
gung und einem hohen Aufwand, die entsprechenden Netzwerkaktivititen zu realisie-
ren und in die vorhandenen Aufbau- und Ablaufstrukturen zu integrieren.

Der im Vergleich zu den anderen Einrichtungen relativ hohe Aufwand zeigt sich
u.a. dadurch, dass die Einrichtungen hiufig klare und verbindliche Informations-
und Kommunikationssysteme installiert haben, um organisationsintern iiber koope-
rations- und netzwerkrelevante Themen und Ereignisse informieren und diskutieren
zu konnen. Genutzt werden regelmifiig u.a. Gesamtkonferenzen und Teambespre-
chungen und unregelmifSig Veranstaltungsformate wie Innovationswerkstitten oder
Zukunftskonferenzen. Zudem gibt es z.T. Verfahren, die exklusiv zur Information
tiber kooperations- und netzwerkbezogene Themen aufgebaut wurden (z.B. spezielle
hierarchie- und funktionstibergreifende Arbeitsgruppen). Bei der Entscheidungsfin-
dung — etwa zu der Frage, ob und in welcher Form an einem Netzwerk teilgenommen
wird — lassen sich zwar keine festgelegten, grundsitzlich geregelten Prozesse identi-
fizieren, allerdings wird Wert darauf gelegt, dass moglichst alle relevanten Mitarbei-
tenden frithzeitig und umfassend in Entscheidungsprozesse miteinbezogen werden.
Die Einrichtungen sind zudem bereit, iiber die eventuell durch Forderprogramme
bereitgestellten Projektgelder auch kontinuierlich eigene Ressourcen (Personal bzw.
Arbeitszeit) zur organisationsinternen Realisierung und Koordinierung der Netz-
werkaktivititen aufzubringen.
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Der hohe Aufwand fihrt bei den Organisationen dieses Typs dazu, dass Netzwerkak-
tivitdten auch eine hohe Bedeutung bei der Leistungserbringung haben. Die entspre-
chenden Einrichtungen realisieren somit nicht nur viele der Weiterbildungs- und Pro-
grammangebote mit Partnerorganisationen, sondern weisen den Auf- und Ausbau
kooperativer Strukturen — in unterschiedlichen Formulierungen — auch als ein bedeut-
sames Element der offiziellen Organisationsstrategien aus.

Typ 2: Geringer Aufwand und geringe Bedeutung

Die sich hier sammelnden Organisationen betreiben im Gegensatz zu denen des ers-
ten Typs einen nur geringen Aufwand, um Netzwerkaktivititen zu initiieren bzw. er-
folgreich zu gestalten. Gleichzeitig schitzen Expert/inn/en die Bedeutung kooperativer
Strukturen fiir die Leistungserbringung der Einrichtungen allerdings auch als gering ein.

In den Einrichtungen dieses Typs werden kooperations- und netzwerkrelevante
Themen und Ereignisse i.d.R. ohne systematische Herangehensweise, in unregelmafsi-
gen Abstinden und ohne vorgeschaltete Reflexionsleistungen kommuniziert. Dariiber
hinaus herrscht sowohl in Bezug auf die Initiierung neuer Kooperationen als auch
auf die Realisierung der konkreten, aus Kooperationen und Netzwerken entstehen-
den Projekte und Arbeiten eine nur geringe Verbindlichkeit unter den Mitarbeitenden.
Netzwerkarbeit wird demnach unter organisationskultureller Perspektive nicht so
sehr als Querschnittsaufgabe aller Mitarbeitenden, sondern als Spezialaufgabe einzel-
ner Personen — also mit einer hohen Personenabhingigkeit — betrachtet. Ressourcen,
die iiber bereitgestellte Gelder von Forderprogrammen hinausgehen, werden nur gele-
gentlich und in begrenztem MafSe aufgebracht.

Neben dem geringen Aufwand, der betrieben wird, um Kooperations- und Ver-
netzungsaktivitidten zu verwirklichen, ist es fiir die Organisationen des zweiten Typs
auch charakterisierend, dass kooperativ erstellte Bildungsprodukte nur eine geringe
Bedeutung fiir die Leistungserbringung haben. Handlungsleitend wirken fiir die Ein-
richtungen dieses Typs eher Faktoren wie Orientierung an der eigenen Stirke, ein klar
ersichtliches Einrichtungsprofil oder das bereits erfolgreiche Bestehen auf einem durch
Konkurrenz gepriagten Weiterbildungsmarkt. In diesem Zusammenhang geben die ent-
sprechenden Weiterbildungseinrichtungen den Auf- und Ausbau kooperativer Struktu-
ren nicht oder nur in vernachlassigter Form als strategisches Ziel aus.

Typ 3: Hober Aufwand, aber geringe Bedeutung

Charakteristisch fiir die Organisationen des dritten Typs ist zum einen der verhalt-
nismifSig hohe Aufwand, der betrieben wird, um die Teilnahme an interorganisa-
tionalen Netzwerken erfolgreich zu gestalten, und zum anderen die nur geringe
Bedeutung von Vernetzungsaktivititen fiir die Leistungserbringung der Weiterbil-
dungseinrichtungen.
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Die Organisationen dieses Typs betreiben, dhnlich wie die Organisationen des ersten
Typs, umfangreiche Aktivitdten, um u.a. einen Zugang zu interorganisationalen Netz-
werken zu bekommen, bereits bestehende Netzwerkteilnahmen erfolgreich aufrecht-
zuerhalten sowie insgesamt die eigenen Kooperations- und Vernetzungsaktivititen
zu professionalisieren. Auch die erbrachten Leistungen bzgl. der Informations- und
Kommunikationsgestaltung und der Entscheidungsregelung sind mit denen der Orga-
nisationen des ersten Typs vergleichbar. So wird z.B. immer auch versucht, moglichst
frihzeitig und organisationsumfassend iiber kooperations- und netzwerkrelevante
Themen und Ereignisse zu informieren, die Informationen als Grundlage entsprechen-
der Reflexions- und Diskussionsprozesse zu verwenden sowie wichtige Ergebnisse in
organisationale Speichermedien (wie etwa Netzwerkberichte oder Projektdokumenta-
tionen) zu tiberfiihren. Nicht selten werden auch eigene Ressourcen aufgebracht — dies
insbesondere durch die kontinuierliche Bereitstellung von Mitarbeitenden, die sich mit
der erfolgreichen Realisierung der anfallenden Kooperations- und Netzwerkaktiviti-
ten beschiftigen.

Allerdings ist im Gegensatz zu den Organisationen des ersten Typs bei den Orga-
nisationen des dritten Typs auffallend, dass Expert/inn/en die Bedeutung kooperativer
Beziehungen fiir die Leistungserbringung der Weiterbildungseinrichtung als gering
einschitzen. Es erfolgt zwar durchaus der Hinweis, dass verschiedene Bildungs- und
Programmangebote auch tber die Teilnahme an interorganisationalen Netzwerken
oder in Kooperation mit Partnerorganisationen erstellt werden, allerdings wird da-
rauf hingewiesen, dass solche kooperativen Verbindungen immer nur ergidnzend zum
Hauptprogramm zu betrachten sind. Die Einrichtungen sehen sich selbst vielmehr gut
in der Lage (und verpflichtet), eigenstindig ein umfassendes Weiterbildungsprogramm
entwickeln und anbieten zu konnen.

4.2 Interpretative Ausdeutung

Die beiden ersten Typen zeigen sich als zu erwartende Antworten auf ein bildungs-
politisches Vernetzungspostulat. So gibt es Einrichtungen, die verstarkte Kooperation
und Vernetzung als nachhaltige Entwicklungsstrategie der eigenen organisationalen
Leistungsfahigkeit aktiv und bewusst forcieren, und es gibt auch Einrichtungen, die
eine solche Strategie nicht wihlen.

Interessant ist nun, dass sich ein dritter Organisationstyp zeigt, bei dem zum einen
ein ,hoher Aufwand“ und zum anderen nur eine ,geringe Bedeutung“ festzustellen
ist.* Es drangt sich die Frage auf, warum sich diese Einrichtungen — bzw. die verant-
wortlich handelnden Akteure — iberhaupt an Vernetzungen beteiligen, wenn dies nur
geringe Bedeutung fiir die organisationale Leistungserbringung hat. Dazu lasst sich
vermuten, dass es auf der einen Seite den Organisationsmitgliedern, die netzwerk- und

4 Ein vierter Typ mit der Kombination ,,geringer Aufwand“ und ,hohe Bedeutung“ konnte anhand des
empirischen Materials nicht nachgewiesen werden.
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kooperationsbezogene Titigkeiten ausfiihren, nicht gelingt, kontinuierliche Synergien
zu generieren, und dass auf der anderen Seite auch die vorhandenen Organisations-
strukturen nicht dazu beitragen, eine interne Reflexionskultur iiber die Bedeutung
und Ausgestaltung des Arbeitens in Kooperationsbeziehungen anzuregen. So ist es
auch den Einrichtungen hiufig gar nicht bewusst, dass sie zwar relativ viel investie-
ren, dies aber eigentlich gar nicht brauchten, da sie das gleiche Leistungsniveau auch
ohne so vielfiltige Kooperations- und Netzwerkteilnahmen erreichen wiirden. Die
Einrichtungen unterliegen in diesem Kontext einer gewissen Blockade, die sich u.a.
darin ausdriickt, dass zwar Leistungen fiir das Netzwerk erbracht werden - also der
Erfolg des Gesamtnetzwerks unterstiitzt wird —, wobei jedoch die produktive Nutz-
barmachung der Netzwerkarbeit fiir die Weiterentwicklung der eigenen Einrichtung
nicht oder nur eingeschrinkt gelingt. In einer solchen Interpretation zeigt sich, dass
die ,,Innovationspotenziale®, die ein erfolgreiches Netzwerk aufbauen und ausnutzen
konnen (vgl. Bogenstahl/Imhoff 2009, S.2), zumindest auf der Ebene der einzelnen
Organisation unsicher sind. Der dritte Typ bestitigt somit bereits vorhandene (For-
schungs-)Erkenntnisse, nach denen Kooperations- und Vernetzungsaktivititen oft
nicht so reibungslos ablaufen wie erhofft (Arnold/Lehmann 1996; Matthiesen/Reutter
2003; Vollmer 2006).

Hinzu kommt, dass fiir einzelne Organisationen des dritten Typs ein Beteiligungs-
oder auch Kooperationsdruck ersichtlich wird: Bei Einrichtungen, die tief in die re-
gionale bzw. kommunale Weiterbildungslandschaft integriert und dort als wichtige
Akteure etabliert sind, wird die Schwierigkeit deutlich, sich auch mal nicht an neu
entstehenden kooperativen Bildungsarrangements zu beteiligen. Die Einrichtungen
verfiigen in diesem Zusammenhang anscheinend tiber keine Argumentations- bzw.
Handlungsstrategien, um eine Nichtteilnahme ausreichend zu vertreten.

5. Handlungspraktische Konsequenzen

Mit Blick auf die vorgestellten Ergebnisse lisst sich festhalten, dass Weiterbildungs-
einrichtungen insgesamt vor der Herausforderung stehen, die eigenen kooperations-
und netzwerkbezogenen Aktivititen kontinuierlich auf Leistbarkeit, Sinnhaftigkeit
und organisationalen Eigennutzen hin zu tberpriifen. Insbesondere gilt es — vonseiten
der Einzelorganisationen sowie eines etwaigen Netzwerkmanagements — bei der Ini-
tilerung und Ausgestaltung kooperativer Bildungsarrangements darauf zu achten, ob
eine Beteiligung nicht auch gleichzeitig zu entwicklungshemmenden Mehrbelastungen
fihrt. Es geht also zum einen darum, die Relation zwischen Aufwand und Bedeutung
interorganisationaler Netzwerktitigkeit zu erfassen und zum anderen darum, organi-
sationsbezogene Entwicklungsprozesse aus dem Wissen um diese Relation abzuleiten
(z.B. in Form einer Strategieanpassung oder eines Abbruchs blockierender Koopera-
tionsbeziehungen). Ein solches organisationsbezogenes Handeln setzt allerdings so-
wohl die Forderung der kooperations- und netzwerkbezogenen Professionalitdt der
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relevanten Akteure voraus als auch die Entwicklung und den Einsatz von netzwerkbe-
zogenen Leistungsbeurteilungs- und Analyseinstrumentarien.

Ubergreifend ergibt sich somit die Herausforderung, die Handlungsmoglichkeiten
der in den Einrichtungen verantwortlich entscheidenden Akteure durch die Fundie-
rung einer netzwerkbezogenen Organisationsentwicklung zu erweitern. Die darge-
stellte Typologie ermoglicht dazu einen ersten differenzierten Einstieg.’
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Regine Mickler

Synergie als Kooperationspostulat —
Thematisierungsformen und Umgangsweisen
von Volkshochschulen

1. Ausgangslage und Erkenntnisinteresse

Bildungspolitische Forderungen nach kooperativen Organisationsformen im Bil-
dungssystem haben in Deutschland eine langjihrige Tradition. Thre Zielperspektive
war in den 1960er und 1970er Jahren insbesondere die Systematisierung institutio-
neller Strukturen des gesamten Weiterbildungssystems, um Kontinuitit zu sichern
und Doppelangebote zu vermeiden (vgl. Kultusministerium Baden-Wiirttemberg
1968, S.7, 22; Deutscher Bildungsrat 1972, S.200). Seit den 1990er Jahren bildet
sich jedoch ein dynamischeres und an bereichsiibergreifenden Problemlagen orien-
tiertes Kooperationsleitbild heraus. Die Bedeutungsverschiebung hin zur ,,Offnung,
programmatischen Erweiterung und strukturellen Innovation des Weiterbildungsbe-
reichs“ (Dollhausen/Feld 2010, S. 25) entspricht dabei einem erweiterten Verstandnis
von Lernen. In diesem Verstindnis geht es um die zentrale Frage, ,,wie das Lernen
aller Biirgerinnen und Biirger in allen Lebensphasen und Lebensbereichen, an ver-
schiedenen Lernorten und in vielfiltigen Lernformen angeregt und unterstiitzt wer-
den kann® (BLK 2004, S. 5).

Kooperative Bildungsarrangements beantworten diese Frage, indem sie Akteure
aus unterschiedlichen gesellschaftlichen Bereichen unter der Zielperspektive der Syn-
ergie zusammenfiithren. Geschieht diese Zusammenfiihrung in integrativen Kooperati-
onsformen wie z.B. Bildungs- und Kulturzentren, werden auf Grund der raumlichen,
organisatorischen und konzeptionellen Verkniipfung von Bildungs- und Kulturein-
richtungen in besonderer Weise Synergiegewinne erwartet.

Nachfolgende Ausfiihrungen beziehen sich somit auf die These, dass der Synergie-
bezug in Bildungs- und Kulturzentren eine grofle Bedeutung einnimmt und hohe, nur
schwer zu erfiillende Erwartungen produziert, gleichzeitig jedoch fiir die beteiligten
Einrichtungen vielfiltige Funktionszusammenhinge eréffnet. Um dieser These nach-
zugehen, stehen im folgenden empirischen Beitrag zwei Fragestellungen im Fokus:

1. Wie wird ,,Synergie“ von Akteuren thematisiert, die Teil einer integrativen Ko-
operationsform sind?
2. Welche Umgangsweisen lassen sich mit diesem Kooperationspostulat erkennen?

Im vorliegenden Beitrag wird eine Spiegelung des Kooperationspostulats Synergie in
der Praxis insofern dargestellt, als dass anhand von Thematisierungsformen und Um-
gangsweisen das Wirksamwerden des Kooperationspostulats bzw. ,,die Aneignungs-
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prozesse und Bedingungen der Praxis selbst“ (Liiders 1994, S.424) analysiert und
verdeutlicht werden. Verkiirzt formuliert geht es um die Frage, auf welche Weise die
Praxis das Kooperationspostulat tibersetzt und wie sie es sich aneignet.

Bei dieser Darstellung wird die Perspektive von Volkshochschulen gewihlt, die
Teil eines Bildungs- und Kulturzentrums sind. Die Fokussierung von Volkshochschu-
len begriindet sich erstens im besonderen Interesse an sich wandelnden Organisations-
formen in der Erwachsenenbildung (vgl. Schiffter 2003, S.59) und zweitens in der
Kooperationserfahrenheit sowie der hiufig kooperationsinitiierenden und -gestalten-
den Rolle von Volkshochschulen (vgl. Zech 2008, S. 14). Hinter dieser Fokussierung
steht das sowohl wissenschafts- als auch praxisbezogene Erkenntnisinteresse, das Syn-
ergieverstindnis von Volkshochschulakteuren mittels einer organisationsinternen Be-
trachtung und Beschreibung von Kooperation zu rekonstruieren und Umgangsweisen
mit einer komplexen Kooperationsanforderung offen zu legen. Weitere Ziele sind ein
besseres Verstindnis von Chancen und Herausforderungen einer interorganisationa-
len Zusammenarbeit sowie die Verdeutlichung einer Notwendigkeit weiterer wissen-
schaftlicher Untersuchungen oder praxisbezogener Handlungsempfehlungen.

Zunichst wird begriindet, weshalb Synergie als umfassendes Kooperationspostu-
lat verstanden werden kann (Abschnitt 2). Anschliefend wird der Forschungskontext
integrativer Kooperationsformen aus der Perspektive von Volkshochschulen als Teil
von Bildungs- und Kulturzentren vorgestellt (Abschnitt 3.1), um dann zu verdeut-
lichen, warum der Problembezug ,,Synergie® gerade innerhalb dieser kooperativen
Organisationsform relevant ist (Abschnitt 3.2). SchliefSlich weisen die empirischen Er-
gebnisse fiinf spannungsreiche Thematisierungsformen von Synergie auf (Abschnitt
4.1) und zeigen ein breites Spektrum an Umgangsweisen mit diesen (Abschnitt 4.2).
Abschlieflend wird im verdeutlicht, welche Funktionen das Kooperationspostulat
Synergie in Bildungs- und Kulturzentren einnehmen kann (Abschnitt 5).

2. Synergie als Kooperationspostulat

In bildungspolitischen Diskursen wird immer wieder darauf rekurriert, dass mittels

einer Biindelung verschiedener Kompetenzen und Krifte von Akteuren des Bildungs-

und Kulturbereichs, aber auch der Wirtschaft und Politik, komplexe Erwartungen

erfillt werden sollen (vgl. BMBF 2004, 2008a, 2008b; BLK 2004). Zusammengefasst

geht es um

o die Erhohung der Wahrnehmung fiir wechselseitige und vielfaltige Bildungsinter-
essenlagen und Gewihrleistung adidquater Reaktionen auf diese,

o die effektive Nutzung von finanziellen, personellen und infrastrukturellen Res-
sourcen,

o die Verbesserung des Austausches sowie der Informations- und Beratungsvernet-
zung durch ausgeweitete Kommunikations- und gemeinsame Planungsprozesse
sowie
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o die gemeinsame Sicherstellung, Abstimmung, Entwicklung, Durchfiihrung und
Qualititssicherung von Bildungsangeboten.

Solche Effizienzerwartungen werden von bildungspolitischen Programmen und Emp-
fehlungen zur Forderung kooperativer Bildungsarrangements im Rahmen des lebens-
begleitenden Lernens zwar nicht explizit unter dem Begriff der Synergie zusammenge-
fasst; in der wissenschaftlichen Begleitung und bezugnehmenden Fachliteratur werden
diese Annahmen jedoch unter dem Kooperationspostulat der Synergie subsumiert. So
zeigen die Teilergebnisse zur Evaluation des Programms ,,Lernende Regionen® auf,
dass der Zusammenschluss mehrerer Akteure ,,die besten Voraussetzungen dafiir [bie-
tet], die notwendigen Potenziale zu biindeln, darauf aufbauend Synergien zu entwi-
ckeln, um so eine grofere und weitreichendere Wirkung zu erzielen, als dies einzeln
agierenden Institutionen oder Personen moglich wire* (Tippelt u.a. 2009, S. 20).

Der Kerngedanke von Synergie, nimlich das ,sich gegenseitig fordernde Zu-
sammenwirken verschiedener Krifte oder Substanzen® (Textor 2002, S.329), wird
zum einen als wesentliche Basis fiir und zum anderen als besondere Fihigkeit von
kooperative(n) Aktivititen gesehen: ,,Netzwerke sind Innovationsmilieus, deren be-
sondere Fihigkeit in der Schaffung von Synergien besteht, die sich nicht aus den ku-
mulierten Kraften der Beteiligten allein herleiten, sondern ein neues Emergenzniveau
erreichen® (Zech 2008, S. 13).

Gerade ,,neue Lernwelten und Lernorte“, wie z.B. Bildungs- und Kulturzentren,
eroffnen die Chance, ,synergetische Wege des Lernens“ (BMBF 2003, S.51) zu ent-
wickeln.

3. Der Forschungskontext ,integrative Kooperationsformen”

3.1 Volkshochschulen als Teil eines Bildungs- und Kulturzentrums

Seit einigen Jahren ldsst sich ein verandertes Selbstverstindnis vieler Volkshochschulen
feststellen: Volkshochschulen betonen neben dem traditionellen Kursgeschift zuneh-
mend ihre ,, Treffpunktfunktion (Hummer 2007, S.2; Schneider/Brandt 2005; Rei-
chert 2010) und erweitern ihr Aufgabenfeld. Das Anliegen, ein zentraler Ort der Be-
gegnung mit vielfaltigen Lernmoglichkeiten fiir eine breite Zielgruppe zu sein, erfordert
eine Verinderung der rdumlichen Gegebenheiten von Volkshochschulen; die meisten
ihrer Art sind hochstens mit Biiro- und Verwaltungsraumen und ggf. auch mit weni-
gen Kursrdumen in einem Gebiude untergebracht. Ein GrofSteil der Angebote findet
hingegen dezentral in Schulen und Turnhallen statt. In einigen Stddten und Kommu-
nen werden deshalb Neu- und Umbauten fiir Volkshochschulen realisiert, wenn auch
unter besonderen Bedingungen, die der bildungspolitischen Programmatik des lebens-
begleitenden Lernens folgen (vgl. BLK 2004, S. 5): Mehrere Bildungs- und Kulturein-
richtungen werden zu einem Bildungs- und Kulturzentrum zusammengeschlossen, um
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als bereichsiibergreifende und synergieerzeugende Kooperationsform den Anspriichen
eines ganzheitlichen Lernens, einer Erweiterung von Bildungsmoglichkeiten sowie einer
besseren Erreichbarkeit verschiedener Zielgruppen vor Ort gerecht zu werden.

3.2 Zur Virulenz von Synergie im Kontext von Bildungs- und Kulturzentren
Bildungs- und Kulturzentren sind im europdischen Diskurs unter dem breit gefassten
Stichwort Learning Centres gelaufig (Buiskool u.a. 2005; Stang/Hesse 2006), stellen
jedoch ein spezifisches Modell kooperativer Organisationsformen dar, das Stang als
,»One-Stop-Shop“ (2011, S.9) bezeichnet. Bildungs- und Kulturzentren lassen sich
als rdumliche, organisatorische und teilweise die Rechtsform betreffende Zusammen-
schliisse zwischen stadtischen und regionalen Bildungs-, Kultur- und Serviceeinrichtun-
gen (wie z.B. Volkshochschule, Bibliothek, Museum und Biirgerservice) beschreiben. So
gibt es in Deutschland z.B. das Zentrum fiir Information und Bildung (zib) in Unna,
das Kulturzentrum TIEZ in Chemnitz oder den siidpunkt in Niirnberg, im Ausland den
Wissensturm in Linz oder die Idea Stores in London. Gemeinsame Merkmale dieser
Zentren lassen sich folgendermafSen zusammenfassen (Stang 2011): Augenfillig sind
an erster Stelle die modernen Neubauten, die (teilweise unter Einbezug alter Gebiu-
destrukturen) wichtiger Teil des Konzepts von Bildungs- und Kulturzentren sind, um
einrichtungsiibergreifende Angebote in einem gemeinsamen Gebdude und in einer inno-
vativen Lernarchitektur realisieren konnen und damit die beteiligten Einrichtungen nach
auflen hin als eine ,,Marke“ auftreten konnen. Zweitens ist die Gemeinsamkeit heraus-
zustellen, dass Bildungs- und Kulturzentren eine zentrale Anlaufstelle fiir Biirger/innen
in Sachen Bildung, Kultur, Information und Beratung sein sollen. Drittens geht es in all
diesen Zentren um die Zusammenfithrung der einrichtungsspezifischen Kompetenzen
unter einem Dach und viertens um die Umsetzung des Ganzen in einem mehr oder weni-
ger verbindlichen Rahmen der Kooperation mit dem Ziel, Synergieeffekte zu gewinnen.

Im Vergleich zu anderen kooperativen Bildungsarrangements gewinnt Synergie
als Aufgaben- und Zielperspektive gerade unter dem Merkmal der riumlichen und or-
ganisatorischen Zusammenlegung eine besondere Relevanz. Denn in einem Bildungs-
und Kulturzentrum wird ein gemeinsames kooperatives Arrangement mit einem
hohen Intensitits- und Bindungsgrad angestrebt, welches v.a. durch ein gemeinsames
Gebidude - also die raumliche Nihe — und hohe Erwartungen an organisatorische,
inhaltliche und konzeptionelle Schnittstellen bzw. an daraus entstehende Synergien
gefordert werden soll.

4. Spannungsfeld ,,Synergie” — Ausgewahlte empirische
Ergebnisse

Im Folgenden werden qualitativ-empirische Teilergebnisse des Forschungsprojektes
»Kooperative Anforderungen in Bildungs- und Kulturzentren® vorgestellt, die zeigen,
wie sich Volkshochschulen mit dem Kooperationspostulat der Synergie auseinander-
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setzen. Insgesamt wurden 23 halbstandardisierte Leitfadeninterviews mit Mitarbeiten-
den aller Personalebenen (Verwaltungskrifte, Kursleitungen, Fachbereichsleitungen
und Leitungen) von zwei in Bildungs- und Kulturzentren integrierten Volkshoch-
schulen gefiihrt. Obwohl der Interviewleitfaden keine explizite Frage zum Aspekt der
Synergie beinhaltete, machte eine themenzentrierte Inhaltsanalyse (Hopf u.a. 1985)
deutlich, dass die Befragten den Aspekt der Synergie eigeninitiativ zum Gegenstand
ihrer Antworten machten. Fiir die folgende Auswertung der Thematisierungsformen
und Umgangsweisen wurden so genau die Interviewpassagen beriicksichtigt, in denen
von ,,Synergie® oder ,,Synergieeffekten® bzw. ,,-gewinnen® die Rede ist. Uber dieses
Vorgehen soll sichergestellt sein, dass die Befragten die Synergie in den Interviews
tatsdchlich und bewusst zum Thema machten und ihr Verstdndnis davon schilderten.
Es konnten insgesamt 14 Textstellen identifiziert werden, in denen selbstgewihlte Set-
zungen und Semantiken der Befragten auf den Aspekt der Synergie verweisen.!

4.1 Thematisierungsformen
Die empirischen Befunde zeigen auf, dass Synergie in Form von finf Spannungsver-
hiltnissen thematisiert wird.

Planung von ,,Mebhr* vs. feblende Umsetzung

Synergie wird als geplanter, erhoffter und im Besonderen als positiv besetzter Aspekt
von Bildungs- und Kulturzentren beschrieben, wobei jedoch der Widerspruch von Pla-
nung und Umsetzung deutlich herausgestellt wird. Mehrere Interviewaussagen bestti-
gen, dass Synergien gerade in der Konzeptionsphase als ,,vorhergesagt®, ,,vielverspro-
chen® und ,,hochgelobt“ beschrieben wurden. Richtet sich der Blick jedoch auf die
Organisationsrealitit, iberwiegt das Gefiihl, dass etwas fehlt, auf das man gehofft hat:

Ich fihl¢ einen Mangel. Und vielleicht kommt der Mangel von diesem Traum, der
mir mitgeteilt worden ist. Also wenn bestimmte Leute hier im Haus (...), wenn die
von der Planungsphase reden, dann kommt die Synergie (...). So, und dann spiire
ich (...), das muss was gewesen sein, was erhebend war. Jetzt bin ich hier im Alltag,
(...) und merke nichts in Bezug aufs [Bildungs- und Kulturzentrum] (...) von diesem
Erhabenen. (...) Ich weif§ aus Gesprichen mit Kolleginnen und Kollegen, dass das
manchen dhnlich geht und dass einige auch ein Mehr gerne hitten, ohne das Mehr
jetzt definieren zu konnen (FBL_4, Z. 338-350).

Die idealisierten Voraussagungen, dass Synergie ein ,,Mehr* entstehen lassen wiirde,
sind nicht eingetroffen, so dass als Folge einer fehlenden Umsetzung Mangel- und
Enttauschungsgefiihle entstehen.

1 Die Fundstellen verteilen sich dabei — ausgenommen die Gruppe der Kursleitungen (auf diese fallen 6 In-
terviews) — auf alle Personalebenen. Teilweise wurden die in diesem Beitrag zitierten Interviewpassagen
zur Forderung der besseren Lesbarkeit geringfiigig sprachlich iiberarbeitet, ohne jedoch den Sinngehalt zu
verdndern.
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Abstrakte Rhetorik vs. konkretes gemeinsames Tun

Der oben genannten Aussage der Fachbereichsleitung ist ein weiterer Widerspruch
immanent. Ohne genauer definieren zu konnen, was das gewiinschte und geplante
»Mehr* eigentlich sein konnte, bedauern die Volkshochschulakteure, dass die abs-
trakten Vorstellungen von Synergie nicht auf die ,,Arbeitsebene runtergebrochen®
(FBL_2, Z. 270) worden sind. Die kurz aufeinander folgenden gewahlten Ausdrii-
cke ,erhebend“ und ,,diesem Erhabenen® aus obigem Zitat (FBL_4) verdeutlicht den
Vorteil eines schillernden und abstrakten Begriffs von Synergie in der Planungsphase.
So hatte die anfingliche Synergieperspektive einen erhebenden, also motivierenden
und bewegenden Effekt auf die Volkshochschulakteure, die sich so an einer gemein-
samen Vision orientieren konnten, um die organisationalen Umbriiche und die ggf.
damit verbundenen Angste zu kompensieren. Die abstrakte Synergievorstellung in der
Planungsphase hatte neben den Effekten auf die eigenen Mitarbeitenden einen wei-
teren wesentlichen Vorteil, wie es sich in den Interviews zeigt: Erstens konnte iiber
die Unklarheit des Begriffs und ggf. iber erhohte positive Erwartungen an mogliche
Synergien Uberzeugungsarbeit gegeniiber zogerlich agierenden Kooperationspartnern
geleistet werden. Zweitens wird das Synergieargument als ausschlaggebend fiir die
politische und somit auch finanzielle Forderung eines Bildungs- und Kulturzentrums
eingeschatzt.

Synergie als Phinomen konfrontiert die Kooperationsakteure jedoch im Alltags-
geschift innerhalb des Bildungs- und Kulturzentrums mit der Eigenschaft des Erhabe-
nen, der Unnahbarkeit, des Schwebens iiber den Dingen und wird dann als fixe Idee
empfunden, die es zu konkretisieren gilt.

Einsparung vs. Ressourcen-Synergie

Hinsichtlich der bildungspolitischen oder kommunalen Vorstellungen von einer inte-
grativen Kooperationsform stellt es sich heraus, dass Synergie hier oftmals mit Ein-
sparungen gleichgesetzt wird. So schildert eine Volkshochschulleitung ihre Erfahrung:
,»Sie wissen ja, dass ein Kammerer bei Synergien das immer gleichsetzt mit Einspa-
rung“ (Leitung_2_Vorgesprach, Z. 136-137).

Die Volkshochschule betont jedoch, dass Synergie keinesfalls mit Einsparung ver-
wechselt werden darf, sondern dass auf Grund von Synergien mit den bereits vorhan-
denen Kapazititen mehr und Neues erreicht werden kann. In diesem Zusammenhang
entsteht der Begriff der Ressourcen-Synergie, der beschreibt, dass bereits vorhandene
Ressourcen gebiindelt werden, um mehr zu erreichen, als es die einzelnen Krifte fur
sich konnten. Im Umkehrschluss bedeutet diese Aussage aber auch, dass fiir kooperative
Aktivitaten keine zusatzlichen Ressourcen — wie z.B. Personalstellen — gefordert werden.

Arbeitserleichterung vs. zusdtzlicher Arbeitsaufwand
Anhand der Ressourcenfrage lasst sich ein weiteres Spannungsverhaltnis aufzeigen.
So fiihrt die Befragte FBL_4 beispielsweise die in ihren Augen klassische Definition
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fiir Synergie an, ,,mehr, dann auch mit geringerem Aufwand“ (Z. 300) zu erreichen.
Dies widerspricht jedoch einer zu Beginn des Interviews getdtigten Aussage, es sei auf
Grund fehlender Arbeitskapazitit ,,sehr schwierig, da immer wieder tiber die Grenzen
zu gehen oder tiberhaupt mal tiber die Grenzen zu gehen“ (FBL_4, Z. 36f.).

Kontinuierliche vs. tempordre Synergieeffekte

Bei der Thematisierung von Synergie spielt schlieSlich die Zeitdimension eine Rolle.
So greifen einige Befragte auf der einen Seite das temporire Synergie-Beispiel einer ge-
meinsam realisierten Veranstaltung auf und beschreiben den Gewinn aus Nutzersicht,
wenn alle Einrichtungen mit gemeinsamen Angeboten involviert sind. Gleichzeitig
wird aber einschriankend hinzugefiigt, dass punktuelle Synergieeffekte zu kurz greifen.
So wird betont, dass Synergie auf der anderen Seite auch immer in der Alltagsarbeit
und somit auch kontinuierlich spiirbar sein miisse.

Das mit positiven Gefiihlen tiberladene Phinomen Synergie, das Grundbaustein
der Konzepte von Bildungs- und Kulturzentren ist, spiegelt sich in dem spannungs-
reichen Erfahrungsbericht der Volkshochschulakteure, der sich in folgende fiinf anti-
nomische Thematisierungsformen zusammenfassen lasst:

Spannungsfeld , Synergie”

Planung von ,Mehr” fehlende Umsetzung

abstrakte Rhetorik konkretes gemeinsames Tun
vs.

Einsparung Ressourcen-Synergie

Arbeitserleichterung zusatzlicher Arbeitsaufwand

kontinuierliche Synergieeffekte tempordre Synergieeffekte

Tabelle 1: Antinomische Thematisierungsformen von Synergie

Das Kooperationspostulat Synergie weist somit die Charaktereigenschaft der Kontin-
genz auf. Synergie kann ganz unterschiedliche Formen haben und beschreibt damit
einen Zustand der Offenheit und Ungewissheit. Doch wie kann sich ein Konzept ver-
wirklichen, das einem kontingenten Kooperationspostulat folgt? Wie gestaltet sich der
Umgang aus Sicht der Volkshochschulakteure mit diesen aufgezeigten Spannungsver-
hiltnissen?

4.2 Umgangsweisen
Zum Zeitpunkt der Interviewauswertung kann ein Spektrum von fiinf unterschied-
lichen Umgangsweisen festgehalten und naher definiert werden.
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Resignation und Abgrenzung

Die oben aufgezeigte Erscheinungsform des Mangels und der Enttduschung iiber
nicht realisierte Synergievorstellungen miindet teilweise in eine resignierte Haltung
der Volkshochschulakteure. Die Frustration rithrt zum einen aus einer mangelnden
Ziel- und Sinnperspektive. Zum anderen werden insbesondere die fehlende Anerken-
nung und Wertschitzung von Seiten der Leitung des Bildungs- und Kulturzentrums
als wesentlicher Faktor fiir diese Haltung aufgefihrt. Der personliche Einsatz von
Mitarbeitenden verlduft im Sande, weshalb sie sich verstarkt auf das eigene Kernge-
schift konzentrieren. So richtet sich der Blick einiger Volkshochschulakteure wieder
auf die eigene Einrichtung und deren spezifische Charakteristika und Kompetenzen. In
Abgrenzung zu den anderen Einrichtungen im Bildungs- und Kulturzentrum wird ein
Vergleich ermoglicht, der verstirkt zur eigenen Identititsscharfung und zur Wahrung
der eigenen Interessen beitragt.

Formale Reflexion und Bearbeitung

Besonders in der Aufbauphase der Bildungs- und Kulturzentren sind reflexive Um-
gangsweisen bei der Bearbeitung des Synergiepostulats erkennbar. In einem der unter-
suchten Bildungs- und Kulturzentren stellten beispielsweise Teambildungsworkshops
eine Moglichkeit dar, das Bewusstsein fiir gemeinsames Tun zu wecken und zu stir-
ken. Impulse aus diesen Workshops, die ein externer Coach durchfiihrte, konnten in
anschlieSenden Arbeitsgruppen aufgenommen und vertieft werden. In einem anderen
Bildungs- und Kulturzentrum entstanden sogenannte Kompetenzteams von Mitar-
beitenden aller Einrichtungen, die gemeinsame Ideen und Angebote zu spezifischen
Themen entwickelten. Beide von der Leitungsebene initiierten Reflexions- und Aus-
tauschforen existieren nicht mehr oder nur noch randstindig. In den Interviews wird
deutlich, wie facettenreich die ausschlaggebenden Hindernisfaktoren sein kénnen: Un-
klar definierte Arbeitsauftrige, zu wenig strukturelle Vorgaben, Koordinations- und
Terminprobleme, Arbeitsverdichtung, unklare Realisierungsmoglichkeiten der entwi-
ckelten Ideen und Konzepte, aber auch die Top-Down-Initiierung bei nicht gleichblei-
bend starker Unterstiitzung und Interessensbekundung von Seiten der Leitung sowie
die Teilnahme des/der Vorgesetzten an Treffen fiihrten zu Widerstandsreaktionen bzw.
zur verstirkten Konzentration auf informelle Austauschméglichkeiten.

Informelle Reflexion und Bearbeitung

Auch die riumliche Nihe spielt eine grofle Rolle, denn das Sich-iiber-den-Weg-Laufen
ldsst einen spontanen Begegnungsraum entstehen, der zum informellen Austausch ge-
nutzt wird. Das Engagement der Mitarbeitenden wird im Alltag z.B. in Flurgesprichen
sichtbar. Synergieeffekte nehmen in einer direkt wahrgenommenen Dynamik ,,auf dem
Flur®, in interaktiver Kommunikation und daraus entstehenden gemeinsamen Projek-
ten Gestalt an.
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Pragmatischer Umgang

Bestimmte Umgangsformen lassen sich eher als pragmatisch charakterisieren. Zum
einen fillt darunter die Einstellung, Synergie als reine Addition verschiedener Kom-
petenzbereiche zu verstehen. Obwohl die Zusammenarbeit im Vorfeld einer gemein-
samen Veranstaltung nicht gut funktioniert hat, wird das Ergebnis als erfolgreich be-
wertet, weil alle Einrichtungen etwas beigesteuert haben. Die Anspriiche an Synergie
werden entsprechend auf einen Minimallevel der Zusammenarbeit begrenzt, welcher
Optionen der Mitarbeit bietet, aber keine tiefergehende und kontinuierliche Ausein-
andersetzung verlangt.

Zum anderen ist ein pragmatischer Umgang mit dem Synergiepostulat hinsichtlich der
Ressourcenfrage zu erkennen, wenn kooperativ entstandene Angebote bei fehlenden
Finanzen, personellem oder zeitlichem Ressourcenmangel wegfallen. Es handelt sich
in dieser Sichtweise um ein Abwigen der Sachzwinge: Sind die notwendigen Ressour-
cen nicht vorhanden, konnen keine Synergieeffekte erzielt werden.

Konkretion

Konkretion dufSert sich darin, dass Synergiegewinne aufgezeigt und verdeutlicht wer-
den. In beiden untersuchten Fillen wurden beispielsweise Querschnittseinrichtungen
geschaffen, die gemeinsame Dienstleistungen im administrativen Bereich fiir alle Ein-
richtungen des Bildungs- und Kulturzentrums bewerkstelligen. So wird ein flexibleres
und effektiveres Arbeiten realisiert, als es in einrichtungsspezifischen Verwaltungsein-
heiten moglich wire.

In der Volkshochschule selbst wird auf Fachbereichsebene ein inhaltlicher Syner-
gieeffekt festgestellt, der sich als gegenseitige Inspiration beschreiben ldsst. In dieser
Umgangsform wird die Vorstellung verworfen, dass Synergie zu einer Arbeitserleich-
terung fithrt. Stattdessen zeigt sich, dass eine integrative Kooperationsform ein Anre-
gungspotenzial bietet, das ohne diese Organisationsform nicht moglich wire.

5. Fazit

Uber das vorliegende Material und die Frage nach Thematisierungsformen von und

Umgangsweisen mit dem Kooperationspostulat Synergie lassen sich aus Perspektive von

Volkshochschulen zusammenfassend zwei wesentlich Aspekte von Synergie festhalten:

o Einerseits verdeutlichen die empirisch generierten Ergebnisse die abstrakt-schil-
lernde, tberzeugungsstarke, positiv besetzte und kontingente Eigenschaft des
Kooperationspostulats Synergie und somit die geradezu dilemmatische Situation
von Bildungs- und Kulturzentren, diese Anforderung zu verwirklichen: Denn das
Synergieargument erweist sich in der konkreten Umsetzung und Verstetigung als
ungewiss, nicht konkretisierbar und teilweise sogar blockierend fiir kooperative
Aktivitaten.
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o Andererseits zeigen sowohl die Thematisierungsformen als auch die Umgangs-
weisen einen fiir integrative Kooperationsformen gewinnbringenden Funk-
tionszusammenhang auf: Im Vorfeld triagt das Kooperationspostulat als eine Art
Griindungsmythos zur Realisierung von Bildungs- und Kulturzentren bei, denn
mit Synergie wird Visionsarbeit betrieben, eine tiberzeugende Auflendarstellung
erreicht, Motivation bewirkt sowie Finanzakquisition getitigt. In der Organisa-
tionsrealitdit kommt es zu einer konkretionsforderlichen und disziplinierenden
»Anspruchsauskiihlung®, wenn beispielsweise handfeste Synergiegewinne bereits
in der raumlichen Nihe, der gegenseitigen Inspiration oder in Querschnittsein-
richtungen gesehen werden bzw. in der Abgrenzung zu anderen Einrichtungen
eine Profilschirfung der eigenen Einrichtung gefordert wird.

Anhand der in der Praxis auffindbaren Thematisierungsformen und Umgangswei-
sen zeigt es sich, dass das Kooperationspostulat Synergie nicht direktiv in koope-
rative Bildungsarrangements transferiert wird. Stattdessen bestimmen und reformu-
lieren die Einrichtungen handlungsbezogen die Eigenschaften, Realisierbarkeit und
Wirksamkeit von Synergie.? Die Generalisierbarkeit dieser explorativ gewonnenen
Erkenntnisse gilt es in zukiinftigen Studien, die sich explizit auf Synergieaspekte in
kooperativen Bildungsarrangements beziechen und die zudem eine breitere Empirie-
basis zu Grunde legen, zu uberpriifen. Dabei wire an die sich hier andeutende Ja-
nuskopfigkeit von Synergie in Kooperationen anzukniipfen: Die Synergieperspektive
transportiert auf der einen Seite schnell iberhéhte und somit unerreichbare Vorstel-
lungen von Kooperation. Auf der anderen Seite liegt es aber an den kooperierenden
Einrichtungen selbst, die multiplen Funktionen des Kooperationspostulats Synergie
fiir sich zu erkennen, sie zu fordern und zu nutzen sowie diese fiir die Mitarbeitenden
deutlich zu machen.
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Netzwerksupport durch Netzwerkberatung

1. Netzwerke als Steuerungsmedien

Kooperation und Vernetzung von Bildungsorganisationen wurden bereits im Jahr
1970 im ,,Strukturplan fur das Bildungswesen“ als wichtige Elemente einer Bildungs-
politik markiert, die sich um eine Abstimmung der im Bildungssystem realisierten
Angebote mit den gesellschaftlichen Bedarfen bemiihte. Den absehbaren Unzuling-
lichkeiten einer zentralistisch-hierarchischen Steuerung des Bildungssystems wurde
durch die Forderung nach einem geregelten Zusammenwirken der verschiedenen
Anbieter-, Abnehmer und sonstigen Stakeholdergruppen (vgl. Deutscher Bildungsrat
1970, S.208) ein vernetzt-kooperatives Regulativ entgegen- bzw. zur Seite gestellt.
In den 1990er Jahren intensivierte sich die Diskussion u.a. auf der Grundlage ver-
schiedener Gutachten (Faulstich u.a. 1991; Faulstich/Teichler/Doring 1996), welche
die Bedeutung von Netzwerken und Kooperation fiir die Weiterbildung betonen. Es
war die Phase einer umfassenden Neuordnung politischer Steuerung: Deregulation,
Privatisierung und die Adaption marktférmiger Koordinationsmechanismen im 6f-
fentlichen Sektor fiihrten auch in der Weiterbildung zu veridnderten Finanzierungs-
und Steuerungsstrukturen, die stirker auf Konkurrenzbeziehungen zwischen den
verschiedenen (6ffentlichen wie privaten) Bildungsanbietern aufbauen. Doch gerade
durch diesen verschirften Wettbewerb am Weiterbildungsmarkt erhalten Koopera-
tion und Vernetzung eine strategische Qualitit fiir Weiterbildungsanbieter: Netz-
werkstrategien stellen eine Moglichkeit dar, sich in einem gewissen Umfang gegen
die Punktualitit von Marktbeziehungen und gegen das Angebotsentscheidungen zu
Grunde liegende Risiko abzusichern und durch die Etablierung dauerhafter Koope-
rationen zu anderen Anbietern und zu wichtigen Abnehmern (wie z.B. regionalen
Unternehmen) ein Mindestmaf$ an Kontinuitit und Sicherheit zu erschliefSen und das
eigene 6konomische Fortbestehen zu sichern.

Die Bildungspolitik distanziert sich zunehmend sowohl von der Vorstellung der
Machbarkeit zentralistisch-hierarchischer Steuerung als auch vom Ideal des freien
Spiels von Angebot und Nachfrage am Bildungsmarkt. Es lisst sich ein Wandel vom
»aktiven® uber den ,,schlanken® hin zum ,,aktivierenden Staat* (Jann/Wegrich 2004,
S.196) zeigen. Diese neue staatliche Rolle beschrinkt sich weitgehend auf die Initiie-
rung, strukturelle Rahmung und (finanzielle) Férderung von Selbststeuerungsprozessen
organisationaler Akteure, insbesondere auch tiber den Weiterbildungssektor hinweg
(vgl. Faulstich 2010, S.43). Hierfiir stellen Vernetzung und Kooperationen wichtige
Instrumente dar. Eine Fokussierung erfihrt diese politische Strategie durch das verbin-
dende Konzept der ,Region“: In den 2000er Jahren werden ,Regionale Netzwerke
lebenslangen Lernens“ (Faulstich 2001) zum Kern einer Steuerungsstrategie, welche die
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Konzepte ,,Region, ,,Netzwerk“ und ,,Lebenslanges Lernen* miteinander verschrankt
(vgl. Schreiber-Barsch 2007, S. 124-135) und ihre wohl prominenteste Umsetzung im
Programm ,,Lernende Regionen* (Tippelt u.a. 2009) findet.

Jungere Programme, wie z.B. ,,Hessen Campus®, kntipfen sowohl an die Idee als
auch an etablierte Kooperationsstrukturen an und fithren diese weiter, wobei zuneh-
mend eine Anbindung an das Konzept der ,,Learning Centres“ (Stang 2006) stattfin-
det. Damit werden Formen von Kooperation geschaffen, die weniger netzwerkformig
als vielmehr organisationsartig erscheinen, so z.B. das Haus des Lebenslangen Lernens
Dreieich (Nittel 2009). Vielleicht zeigt sich in dieser Akzentverschiebung aber auch
ein Eingestindnis der Probleme, die bei der Einrichtung, Intensivierung und Institu-
tionalisierung von Netzwerkstrukturen in der Weiterbildung aufgetreten sind und die
Faulstich bereits zu einem frithen Zeitpunkt zu der Feststellung veranlassten, es gebe
»nach ,Marktversagen‘ und ,Staatsversagen® auch so etwas wie ,Netzwerkversagen‘“
(Faulstich 2001).

Die sich mehrenden Befunde zu den Problemen einer Steuerung durch Netzwerke
sind jedoch keinesfalls iberraschend: Im Folgenden soll zunichst ein klassischer Bei-
trag zu den Defiziten der Netzwerksteuerung aufgegriffen werden, um die Kernpro-
bleme aus steuerungstheoretischer Sicht herauszuarbeiten. Vor diesem Hintergrund
wird die Bedeutung funktionierender Supportstrukturen fiir interorganisationale
Netzwerke in der Weiterbildung deutlich. Auf dieser Grundlage soll sodann der Begriff
der Netzwerkberatung als eine Moglichkeit diskutiert werden, einen spezifischen Ty-
pus dieser Supportstrukturen zu bezeichnen: Dieser nimmt durch kommunikativ-sym-
bolische Praktiken Einfluss auf die Handlungskoordination im Netzwerk und ist da-
mit ein aktiver Teil des Steuerungsgeschehens. Aus dieser Perspektive sind die Grenzen
zwischen Netzwerk- und Supportstrukturen fiir die Steuerungspraxis des Netzwerkes
unerheblich. Der Aufsatz skizziert daher abschliefSend eine praxistheoretisch fundierte
Forschungsperspektive, die es erlaubt, die Steuerung als Ergebnis einer gemeinsamen
praktischen Erschaffung von Netzwerk- und Supportstrukturen zu verstehen und sol-
che Formen beratungsinduzierter Steuerung auch empirisch genauer zu untersuchen.
Netzwerkberatung muss aus dieser Perspektive als eine Instanz charakterisiert werden,
die — ohne dabei explizit als Steuerungsinstrument thematisiert zu werden — de facto
zunehmende Bedeutung fiir die Steuerungspraxis interorganisationaler Netzwerke in
der Weiterbildung erlangt.

2. Defizite einer Steuerung durch Netzwerke

Ankniipfend an klassische Arbeiten und empirische Befunde setzt sich Messner (1994)
mit Fallstricken und Grenzen der Netzwerksteuerung auseinander und extrapoliert
sieben Kernprobleme, die im Folgenden kurz umrissen werden. Erstens stellt sich das
Problem der groffen Zahl (vgl. ebd., S. 567): Je mehr Akteure es gibt, desto hoher ist

Online: http://www.die-bonn.de/doks/report/2011-erwachsenenbildungsforschung-01.pdf



Beitrage | Netzwerksupport durch Netzwerkberatung

der multilaterale Verhandlungs-, Koordinations- und Abstimmungsbedarf. Wie gut
diesem entsprochen werden kann, hingt wiederum von den konkreten Formen der In-
terdependenzbezichungen ab: Beruhen diese vornehmlich auf gemeinsamen Standards
oder Regeln, stellt eine groffe Akteurszahl in der Definitionsphase zwar eine Heraus-
forderung dar, jedoch funktioniert diese Form der Koordination nach der Durchset-
zung und allseitigen Anerkennung der Standards auch bei einer groffen Anzahl von
Akteuren. Auch bei einer sequenziellen Interdependenz, bei der die Koordination (z.B.
in Projekten) durch Ablaufpline erfolgt, konnen sich alle Akteure am gemeinsamen
Plan orientieren und die einzelnen Schritte im Rahmen der Planvorgaben autonom re-
alisieren. In Netzwerken finden sich jedoch hiufig reziproke Interdependenzbeziehun-
gen wieder, bei denen die Entscheidungsmoglichkeiten eines jeden Akteurs fortwih-
rend vom Verhalten der anderen abhingig sind. Die hieraus folgende Notwendigkeit
stetiger allseitiger Abstimmungs- und Anpassungsleistungen in Netzwerken stellt hohe
Anforderungen an die beteiligten Akteure.

Als zweiten Problembereich nennt Messner die Zeitdimension von Entscheidungen
(vgl. ebd., S.571). Zunichst sind Interessen einzelner Netzwerkakteure haufig kurz-
fristiger ausgerichtet als das Interesse des Gesamtnetzwerks, was in konkreten Ver-
handlungssituationen — aus Netzwerkperspektive betrachtet — zu suboptimalen Ent-
scheidungen fithren kann. Dariiber hinaus sind die Netzwerkakteure in der Regel am
Aufbau stabiler Verhandlungs- und Kooperationsstrukturen interessiert, woraus eine
Tendenz zu Konfliktvermeidung und inkrementellem Wandel resultiert. Dieser Effekt
verstarkt sich, wenn sich das Netzwerk stabilisiert hat, da die soziale Kohision der
Netzwerkakteure dann zusitzlich die Herausbildung einer Konsenskultur begiinstigt.

Als drittes Problem kann die institutionelle Konsolidierung gelten (vgl. ebd.,
S.572), die zugleich Bedingung und Gefihrdung der Funktionsfihigkeit von Netzwer-
ken darstellt. Mit der Verstetigung und Stabilisierung der Akteursbeziehungen, also
den kumulierten Investitionen in die Kooperation, steigen gleichzeitig die Kosten eines
Ausstiegs aus dem Netzwerk und damit mittelbar auch die Kompromissbereitschaft.
Das Netzwerk muss seine Bindungsstruktur daher zwischen Desintegration und Er-
starrung, zwischen zu schwachen und zu starken Bindungen, zwischen Funktionalitat
und Dysfunktionalitit ausgestalten. Netzwerke sind demnach keineswegs immer in-
novativ, sondern durchaus auch borniert, pfadreproduzierend und in Ingroup-Out-
group-Denken gefangen.

Als viertes Problem verweist Messner auf den ,,Koordinationsaspekt“: Entschei-
dungen konnen auf Netzwerkebene nicht stringent rational erfolgen, sondern miissen
auch den Aspekt der Verteilungsgerechtigkeit berticksichtigen (vgl. ebd., S.577). So
kann anhand wohlfahrtsokonomischer Modelle gezeigt werden, dass suboptimale Lo-
sungen in Netzwerken insofern gewihlt werden, als eine fir das Wohl des gesamten
Netzwerks eigentlich optimale Strategie dann abgelehnt wird, wenn einer der betei-
ligten Akteure damit schlechter gestellt wiirde. Aus diesem Grundproblem leitet sich
die grofle Bedeutung geteilter Grundauffassungen und Zielorientierungen ab, die als
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Koordinaten fur das Netzwerk fungieren. In dem MafSe, wie gesellschaftliche und
politische Zielvorgaben diffuser werden, miissen diese aber ebenfalls netzwerkintern
verhandelt werden.

Damit wird das Verhandlungsdilemma als fiinfter Aspekt des Netzwerkversagens
relevant (vgl. ebd., S.582). Einerseits bedarf es offener, fairer und vertrauensvoller
Kommunikation, andererseits wird strategisches Handeln, Informationsmanipulation,
Bluffen und Drohen im Aushandlungsprozess wahrscheinlich. Konstruktive Hand-
lungsorientierungen werden also leicht ausgenutzt und kooperativ orientierte Akteure
am ehesten ubervorteilt; umgekehrt konnen ,,erfolgreiche“ Verhandlungstechniken
dem insgesamt erzielbaren Kooperationsgewinn auch abtriglich sein.

Als sechstes Risiko des Netzwerkversagens fiihrt Messner (vgl. ebd., S. 583) die
Problematik ungleich verteilter Machtressourcen an. Wenn auch die Durchsetzung
von Entscheidungen grundsitzlich auf die Zustimmung aller Netzwerkakteure an-
gewiesen ist, so sind deren Handlungsoptionen dennoch ungleich. Machtstrukturen
resultieren aus ungleicher Ressourcenausstattung: Sachwissen, die Kontrolle iiber In-
formation und Kommunikation im Netzwerk, durch organisatorische Regeln oder
allgemeine Werte zugewiesene Ressourcen sowie finanzielle Ressourcen werden als
Beispiele fiir Machtquellen in Netzwerken genannt. Dergestalt ausgestattete, ,,mich-
tige“ Netzwerkakteure sind in der Lage, bestimmte Problemdimensionen auszublen-
den, Themen zu (de-)legitimieren oder gewisse Entwicklungen zu blockieren.

Das siebte Problem lokalisiert Messner (vgl. ebd., S.589) im Spannungsverhalt-
nis von Konflikt und Kooperation. Unter Riickgriff auf Dubiel begreift er dieses als
konstitutiv fir moderne Gesellschaften insgesamt und fiir Netzwerke im Besonderen.
Zugleich seien aber gerade Netzwerke auch der Ort, an dem ein produktiver Umgang
mit diesem Spannungsverhiltnis etabliert werden kann.

Wie also die politische Steuerungsstrategie die strukturell bedingte Konfliktgefahr
schon in den Einbettungen regionaler Netzwerke und Kooperationsarrangements be-
inhaltet, so gestaltet sich auch die Steuerungslogik in Netzwerken offensichtlich un-
auflosbar konflikthaft und ist strukturellen Spannungsverhiltnissen unterworfen (vgl.
Sydow 2003a, S. 300; Windeler 2001). Vor diesem Hintergrund riskanter Netzwerk-
steuerung und moglichen Netzwerkversagens stellt sich die Frage nach der Bedeutung
von Supportstrukturen fur interorganisationale Netzwerke in der Weiterbildung, die
im Folgenden diskutiert und schliefSlich mit Hinblick auf die Rolle von Netzwerkbe-
ratung konkretisiert wird.

3. Netzwerkberatung als Supportstruktur

Schon im Gutachten ,,Weiterbildung in Hessen“ betonen Faulstich u.a. (1991,
S.103), dass ,,Weiterbildung weitaus stirker als viele andere gesellschaftliche Berei-
che auf qualifizierte Support-Strukturen angewiesen [ist]“ und nennen z.B. ,,Statistik,
,Fortbildung®, ,,Forschung“ aber auch ,Beratung und Information® als wichtige
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Unterstiutzungsbereiche. Neben der Empfehlung, ,individuumsorientierte Weiterbil-
dungsberatung“ zu etablieren, wird auch darauf hingewiesen, dass ,,institutions- und
systembezogene Beratung® zur Unterstiitzung der Weiterbildungseinrichtungen einge-
setzt werden konne, um z.B. ,,Angebotsliicken® zu verdeutlichen (ebd., S.107). Diese
Idee einer Unterstiitzung durch Organisationsberatung erhilt vor dem Hintergrund in-
tensivierter Kooperation und Vernetzung in zweifacher Hinsicht neue Aktualitdt: Zum
einen stellt interorganisationale Vernetzung die beteiligten Organisationen vor Heraus-
forderungen, die organisationale ,,Lern-“ bzw. Verinderungsprozesse erfordern (aber
auch: begiinstigen) konnen, wobei Organisationsberatung wichtige Unterstiitzung leis-
ten kann (Feld 2011). Support wird zum anderen aber auch auf der Ebene des Netz-
werks erforderlich, da hier die Herausforderung besteht, unter prinzipiell eigenstin-
digen, unabhingigen und gleichberechtigten organisationalen Akteuren die Formen,
Prinzipien und Instanzen der Handlungskoordination selbststindig verhandeln zu miis-
sen (so ,,Verhandlung® als Prinzip tiberhaupt Geltung findet) (Schwarz/Weber 2011).

Formen eines solchen Netzwerksupports fiir interorganisationale Netzwerke in
der Weiterbildung werden unter sehr unterschiedlichen Begriffen diskutiert, die je-
weils spezifische Konzeptkonnotationen mitfiihren. Zu nennen sind z.B. das eher
institutions- bzw. organisationsbezogene Konzept der ,,Netzwerkkoordination®
(Gnahs/Dollhausen 2006), die eher akteurs- bzw. professionsbezogene Perspektive des
»Netzwerkmanagement[s]“ (Mickler 2009) und die methodisch-technisch fokussierte
Sicht der ,,Netzwerkmoderation® (Baitsch/Miiller 2001). Der vorliegende Beitrag be-
tont hingegen den gemeinsamen funktionalen Kern dieser unterschiedlichen Formen
von Netzwerksupport, die im Sinne einer ,,weichen Steuerung® (Gohler/Hoppner/
La Rosa 2009) samtlich die Handlungskoordination in Netzwerken durch diskursive
Praktiken beeinflussen. Deshalb wird im Folgenden untersucht, inwieweit der Begriff
der Netzwerkberatung ein geeignetes begriffliches Fundament fiir die weitere Diskus-
sion darstellen kann.

Hilfreich ist dabei zunichst ein Blick auf die wirtschaftswissenschaftliche Debatte
um Netzwerkberatung, die in dem MafSe Fahrt aufgenommen hat, wie sich die Ko-
operationsaktivititen zwischen Unternehmen auch im privatwirtschaftlichen Sektor
(in weiten Teilen ebenfalls durch Forderprogramme politisch angeregt) ausgeweitet
haben. In diesem Diskurs wird unter Netzwerkberatung vielfach nicht nur die Bera-
tung von Netzwerken, sondern auch die Beratung durch Netzwerke gefasst. Diese be-
griffliche Uneindeutigkeit ist jedoch z.T. beabsichtigt, da beide Varianten als eng mitei-
nander verkniipfte Entwicklungen betrachtet werden: Auch Unternehmensberatungen
sind als Beratungsunternehmen zunehmend Teil von Netzwerken (Wunderer 1995).
Im vorliegenden Beitrag jedoch sollen unter ,,Netzwerkberatung“ jene Beratungsakti-
vititen verstanden werden, ,die sich auf die Bildung, das Management, die (Weiter-)
Entwicklung, aber auch die Beendigung von interorganisationalen Netzwerkbeziehun-
gen richten® (Manning/Sydow 2006, S. 5). Der Schwerpunkt der Auseinandersetzung
mit Netzwerkberatung liegt bislang auf grundbegrifflichen Vergewisserungen und ers-
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ten Systematisierungsversuchen (Sydow/Manning 2006), etwa hinsichtlich der Ein-
ordnung von Beratung als Fach- oder Prozessberatung (Loose 2006) oder hinsichtlich
ihrer Aufgaben, Ansitze und Instrumente (Sydow 2006). Empirische Forschung ist
allenfalls im Anfangsstadium in Form von Fallstudien vorzufinden. Dabei liegt der
Fokus vornehmlich auf Rahmenbedingungen und Eigenschaften bestimmter Netz-
werkarrangements und deren Bedeutung fiir die (Praxis der) Netzwerkberatung, so
z.B. im Kontext regionaler Cluster (Duschek/Lerch/Sydow 2010).

Fiir das Ziel einer analytischen Fundierung der Erforschung des Zusammen-
wirkens von Netzwerk- und Supportstrukturen im Steuerungsgeschehen interorga-
nisationaler Netzwerke muss jedoch ein stirker steuerungsbezogener Begriff von
Netzwerkberatung zu Grunde gelegt werden: Aus dieser Perspektive kann Netz-
werkberatung als eine gezielt etablierte Supportstruktur verstanden werden, die
nicht direktiv auf das Netzwerk einwirkt, sondern auf der Grundlage spezifischer
Wissensbestinde sowie durch den Einsatz kommunikativ-symbolischer Praktiken
Einfluss auf die Handlungskoordination in Netzwerken nimmt. Prinzipiell kann
Netzwerkberatung sowohl ,,intern als auch ,,extern® verortet sein. Aus der hier
zu Grunde gelegten Perspektive sind Supportstrukturen immer als ein Teil des Steu-
erungsgeschehens im Netzwerk zu betrachten. Gleichzeitig ist Netzwerkberatung
aber auch (in unterschiedlichem Mafle) von den netzwerktypischen Reziprozitits-
erwartungen, dem unmittelbaren Handlungs- und Entscheidungszwang sowie der
primaren Verantwortlichkeit fiir die inhaltliche Zielerreichung entlastet, weil sie eine
besondere (institutionalisierte, z.T. formalisierte) Position innerhalb der Steuerungs-
praxis einnimmt. Die konkrete Form der Institutionalisierung der Netzwerkbera-
tung unterscheidet sich prinzipiell von Netzwerk zu Netzwerk; trotzdem lassen sich
einige verbreitete Formen benennen.

4. Formen von Netzwerkberatung

Im Kontext interorganisationaler Vernetzung in der Weiterbildung lassen sich vier ver-
schiedene Formen von Netzwerkberatung aufzeigen, die sich hinsichtlich Akteurskon-
stellation, institutioneller Einbettung, Mandatsvergabe, Wissensbasis und praktizier-
ter Steuerungsmodi unterscheiden. Die unterschiedlichen Formen der Ausgestaltung
werden im Folgenden kurz dargestellt und auf ihre jeweiligen Steuerungsdynamiken
hin untersucht.

Insbesondere in programmformig angelegten und mit 6ffentlichen Mitteln un-
terstiitzten Vernetzungsinitiativen wird oftmals eine wissenschaftliche Begleitung ein-
gesetzt, die sich dem Netzwerk auf der Basis wissenschaftlicher Expertise forschend
bzw. evaluierend ,,von auflen“ nihert und mittels messender und bewertender Ope-
rationen begleitet und informiert. Da sie ihr Mandat zumeist durch die Programm-
trager erhélt und primér auf der Ebene der Politik aktiv berit, versteht sie sich sel-
ten als Dienstleister der konkreten Netzwerke. Die wissenschaftliche Begleitung von
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Netzwerken muss aber dennoch als Form von Netzwerkberatung gelten, da sie neben
der Gewinnung wissenschaftlicher Erkenntnisse und der Evaluation von Ergebnissen
bzw. Wirkungen immer auch steuernd in die jeweils untersuchte Programmwirklich-
keit eingreift: Durch die Generierung wissenschaftlicher Aussagen iiber die konkrete
Netzwerkpraxis und das Bereitstellen dieser ,,fremden“ Perspektive auf das Netz-
werkhandeln ergibt sich ein beraterischer Bezug zwischen wissenschaftlicher Beglei-
tung und Netzwerkakteuren, der von Heron (2001) als konfrontative beraterische
Intervention beschrieben wird.

Eine zweite Form von Netzwerkberatung ist die Netzwerkkoordination. Diese
Funktion wird hiufig durch Programmvorgaben vorstrukturiert und zumeist durch
Delegationsprozesse im Netzwerk intern verankert. Sie stellt bislang — gerade im Ho-
rizont programmformiger Steuerung — sicherlich die etablierteste Form beraterischen
Netzwerksupports dar (Gnahs /Dollhausen 2006). Kernaufgabe der Koordination ist
es, die Zielerreichung des Netzwerks sicherzustellen. Das an die jeweiligen Zielset-
zungen gekniipfte Fachwissen bildet die Wissensbasis, auf der die Strukturierung von
Kommunikations- und Aktionsabldufen als zentrale Aufgabe der Koordination fufst.

Als dritte Form der Netzwerkberatung konnen Netzwerkservicestellen gelten.
Diese bieten im Kern allgemeine und unspezifische Service- und Unterstiitzungsleis-
tungen an (z.B. auf landesweiter und bildungsbereichsiibergreifender Ebene). Thre Ex-
pertise ist nicht netzwerkspezifisch und gegenstandsbezogen; vielmehr handelt es sich
um Wissen, welches sich auf die allgemeine Bildungs(-anbieter-)landschaft, aktuelle
netzwerkbezogene Programme und konkrete Vernetzungsinitiativen bezieht. Auch den
Netzwerkservicestellen liegt oftmals ein politisches Steuerungsmandat zu Grunde.

Als vierte Form von Netzwerkberatung zeigen sich die von Unternehmens- und
Organisationsberatungen am Markt angebotenen Beratungsleistungen. Solche Sup-
portstrukturen basieren auf der freien Vergabe von Auftrigen durch das Netzwerk.
Expertise hinsichtlich der Prozessgestaltung in interorganisationalen Netzwerken ist
fiir diese Beratung i.d.R. konstitutiv und dufSert sich auch praktisch in der Anwendung
entsprechender Methoden.

Eine reine Deskription von Formen der Netzwerkberatung wiirde sicherlich dem
Desiderat, sozialwissenschaftliche, fundierte Perspektiven fur die padagogische Orga-
nisations- und Netzwerkforschung fruchtbar zu machen (Schwarz/Weber 2010), nicht
in befriedigender Weise entsprechen. Die in jiingerer Zeit beobachtete starkere Anbin-
dung an sozialwissenschaftliche Perspektiven (von Ameln 2010) und die Rezeption
von Erkenntnissen der sozialwissenschaftlichen Netzwerkforschung (Mitchell 1995)
bieten eine gute Ausgangslage fiir gescharfte Analysen von Netzwerkberatung. Im Fol-
genden soll eine praxistheoretisch fundierte Perspektive auf Netzwerkberatung vor-
geschlagen werden, die geeignet ist, das Zusammenspiel von Netzwerk und Beratung
in der Handlungskoordination empirisch zu erfassen. Dies gibt Aufschluss tiber die
Funktions- und Wirkungsweisen von Netzwerkberatung und kiinftig auch Hinweise
fur die Gestaltung von Supportstrukturen.
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5. Praxistheoretische Rekonstruktion von Netzwerkberatung

Im Anschluss an die soziologische Theorie Anthony Giddens‘ (1997) und mit Bezug-
nahme auf die Arbeiten von Sydow (1992; 2003b), legt Arnold Windeler (2001) ei-
nen ,strukturationstheoretischen Netzwerkansatz® vor, in dem er ein prozessuales
Verstindnis der Konstitution von Netzwerken etabliert, bei dem sich das Handeln
der Akteure und die sozialen Strukturen wechselseitig hervorbringen (vgl. Windeler
2001, S.30f.). Diese theoretische Modellierung von Netzwerksteuerung erweist sich
als kompatibel mit der praxistheoretischen Perspektive im Anschluss an die Arbei-
ten Pierre Bourdieus (1993). Aus dieser Perspektive stellt sich die Frage, wie Netz-
werkakteure auf der Netzwerk- sowie der Organisationsebene Strukturen der internen
Handlungsabstimmung praktisch ausbilden. Die Steuerungspraxis eines Netzwerks
wird als Zusammenspiel von spezifischen (praktischen) Wissensbestinden und Hand-
lungsmustern der unterschiedlichen Netzwerkakteure auf der einen und bestehenden
sozialen Strukturen und gesellschaftlichen Institutionen auf der anderen Seite konsti-
tuiert. Netzwerksteuerung, verstanden als gemeinschaftlich und prozessual hervorge-
brachte Praxis, ist im Anschluss an die ungleichheitstheoretischen Arbeiten Bourdieus
auch als konflikthaft zu verstehen, lagern sich doch gesellschaftliche Reprisentations-,
Artikulations-, Legitimations- und Anerkennungskampfe ein (Weber/Schwarz 2011).
Die okonomischen, kulturellen und sozialen Kapitalausstattungen, die habituellen
Dispositionen sowie die jeweiligen Positionen im Feld ermoglichen es demnach den
Netzwerkakteuren in unterschiedlichem MafSe, an Netzwerksteuerung teilzuhaben
(Schwarz/Weber 2011).

Auch fiir die verschiedenen Formen der Netzwerkberatung ist davon auszugehen,
dass sie jeweils Teil des ,,Spiels“ sind, d.h. durchaus Einfluss auf das Geschehen im
Netzwerk nehmen und im Zuge der Prozessgestaltung spezifische Steuerungswirkun-
gen entfalten. Die Aushandlungen im Beratungsprozess vollziehen sich im Spannungs-
feld zwischen Partikularitit und Allgemeinheit der Interessen, Inklusion und Exklu-
sion von Akteuren, Legitimierung und Delegitimierung von Wissensbestinden und
Handlungsweisen sowie Reproduktion und Transformation gegebener Strukturen. Die
hier skizzierte Forschungsperspektive einer Analyse beratungsinduzierter Steuerung
interorganisationaler Netzwerke zielt damit auf die Rekonstruktion des praktischen
Zusammenwirkens von Netzwerkberatung und Netzwerkakteuren und untersucht die
daraus resultierenden Steuerungsdynamiken hinsichtlich ihres innovatorischen Poten-
zials fir Kooperation und Vernetzung in der Weiterbildung.

Fiir eine konsequente Umsetzung des hier skizzierten Forschungszugangs ist eine
qualitative empirische Untersuchung unumginglich: Die gemeinschaftliche Herstel-
lung von Netzwerksteuerung legt insbesondere solche Methoden nahe, die es erlau-
ben, die Steuerungspraxis im Zusammenspiel von Netzwerk- und Supportstrukturen
moglichst unmittelbar zu beobachten. Hierbei kommen insbesondere ethnographisch
orientierte Zuginge in Betracht. Fluchtpunkt einer vergleichenden Analyse bera-
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tungsinduzierter Netzwerksteuerung konnen die oben dargestellten Institutionalisie-
rungsformen bilden. Die aus einer solchen Analyse resultierenden Befunde konnen
schliefSlich auch die Grundlage bilden, um zielfithrende Formen der Beratung von in-
terorganisationalen Netzwerken in der Weiterbildung zu identifizieren.
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Siegrun Brink/Bettina Fiihrmann/Michael Schuhen

Kooperative Weiterbildungsnetzwerke
von Unternehmen — Netzwerkstruktur und
Problemlosungsbeitrag

1. Einleitung

1.1 Problemstellung und Forschungsfrage

Spatestens seit den 1960er Jahren ist ,,Kooperation® zu einem bildungspolitischen Grund-
satz in der Weiterbildung avanciert, von dem ein bedeutendes Potenzial zur Lésung von
Strukturproblemen in der Weiterbildung erwartet wird (vgl. Jiitte 2002b, S. 13). Dies ma-
nifestierte sich auf der bildungspolitischen Ebene an zahlreichen Programmen und Gut-
achten, wie beispielsweise dem im Auftrag des Kultusministers von Baden-Wirttemberg
herausgegebenen Gutachten ,,Gesamtplan fiir ein kooperatives System der Erwachsenen-
bildung® (1968), dem ,,Strukturplan firr den Aufbau des 6ffentlichen Weiterbildungssys-
tems in der Bundesrepublik Deutschland“ (1975) sowie dem Konzept der ,,Lernenden
Regionen® (2000) (vgl. Jitte 2002b, S. 15ff.). Auf der Ebene der Weiterbildungspraxis
zeigt sich dies an den zahlreichen Netzwerken, die sich seit den spiten 1990er Jahren
etabliert haben (vgl. Schemmann 2006, S. 9). Nicht zuletzt haben die Begriffe der Koope-
ration und des Netzwerks auch Eingang in die Weiterbildungsforschung gefunden — so
zum Beispiel in Studien im Sinne der wissenschaftlichen Begleitforschung zu den o.g.
bildungspolitischen Programmen (Conein/Ambos/Nuissl 2002) und in Arbeiten, welche
sich in lokalen oder regionalen empirischen Untersuchungen grundlegend mit Vernetzung
und Weiterbildung als (sozialem) Netzwerk befassen. Zu Letzteren zihlen Studien von
Jiitte (2002a) und Wittpoth u.a. (2003), in denen auf soziologische Netzwerkansitze und
-theorien zuriickgegriffen wurde (vgl. Schemmann 2006, S. 9).

Wihrend im Rahmen der Forschung zu regionalen Bildungsnetzwerken zahlreiche
Untersuchungsergebnisse zur Kooperation zwischen Bildungseinrichtungen und Unter-
nehmen vorliegen (Schlaffke/Siehlmann 1993; Stahl 1994; Stahl/Stolzl 1994; Reuther/
Weiss/Winkels 1996; Scherer 1996; Ufholz 1996; Schmidt-Lauff 2000), sind die
Kooperationen zwischen Unternehmen im Bereich der Weiterbildung bislang wenig er-
forscht. Ausnahmen bilden u.a. Arbeiten von Weimer (1991) und Alten/Weifs (2000).

Zur Schlieung dieser Forschungsliicke wird in diesem Beitrag ein Weiterbil-
dungsnetzwerk analysiert, welches ausschliefSlich auf Initiative von KMU initiierte
wurde. Es handelt sich um eine in der Literatur als Bottom-up-Strategie der Weiterbil-
dung bezeichnete Form von Weiterbildungsangeboten, die Unternehmen gemeinsam
mit anderen Unternehmen gestalten (Butzin 2000; Oinas/Virkkala 1997). Dabei liegt
ein erweitertes Verstindnis der beruflichen Weiterbildung zu Grunde. Unter ,,beruf-
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licher Weiterbildung* wird hier die Vertiefung oder Erginzung beruflicher Kenntnisse
verstanden. Dazu zihlen alle Weiterbildungsmafsnahmen, die vorausgeplantes, orga-
nisiertes Lernen darstellen und die Unternehmen vollstindig oder teilweise fur ihre
Beschiftigten finanzieren. Neben Lehrveranstaltungen im engeren Sinne umfasst die
berufliche Weiterbildung auch andere Formen von WeiterbildungsmafSnahmen (z.B.
Informationsveranstaltungen, Job-Rotation und Lernen am Arbeitsplatz), wobei vor
allem die Riickbesinnung auf den Arbeitsort als einem Lernort im Bereich des Erwach-
senenlernens an Aufmerksamkeit gewonnen hat (vgl. Statistisches Bundesamt 2008,
S. 8; Griinewald/Moraal 1996; Arnold 1997; Gerstenmaier/Mandl 2009).

Der Beitrag liefert empirische Ergebnisse auf Basis einer qualitativen Studie, die
die Autoren im Jahr 2008 bei Unternehmen im Landkreis Altenkirchen durchgefiihrt
haben (Z6BiS 2008). Diskutiert werden neben den Rahmenbedingungen, Vor- und
Nachteilen sowie Akteuren auch der Problemlosungsbeitrag von kooperativen Weiter-
bildungsnetzwerken aus Unternehmenssicht. Im Vordergrund steht die Eignung dieser
Netzwerke zur Losung der organisatorischen und inhaltlichen Probleme aus betrieb-
licher Sicht. Die leitende Fragestellung, unter der die Netzwerke analysiert werden,
lautet: In welcher Beziehung stehen die Akteure zueinander, welches sind die Voraus-
setzungen fiir das Gelingen der Kooperationen und welchen Problemlosungsbeitrag
leisten diese aus Unternehmenssicht?

1.2 Methodik

Die vorliegende Analyse erfolgt vor dem theoretischen Hintergrund der Netzwerk-
analyse. Netzwerke werden als gewollte und initiierte Kooperationsverbiinde auf-
gefasst, die besonders dazu geeignet sind, bestimmte Aufgaben oder Funktionen zu
ubernehmen (Sydow u.a. 2003). In Anlehnung an Jiitte (2002b) wird in diesem Beitrag
ein sozialwissenschaftlicher Netzwerkbegriff verwendet, der Netzwerk nicht als eine
,»Organisations-Kategorie“, sondern als eine analytische Kategorie erfasst. Er dient
dem heuristischen Zweck, lokal gebundene Beziehungsnetzwerke in der Weiterbildung
zu erkennen (vgl. Jutte 2002b, S.29). Die Studie ist als Analyse eines Gesamtnetz-
werks angelegt, wobei die Beziehung einzelner Akteure, hier die Unternehmen, im
Mittelpunkt steht. Dabei wird nur die Unternehmenssicht betrachtet, indem die Un-
ternehmensnetzwerke in Interviews mit Inhaber/inne/n, Geschiftsfithrer/inne/n bzw.
Personalverantwortlichen beleuchtet werden. Besondere Aufmerksamkeit wird dabei
der Organisationsstruktur der Region und den sozialen Beziehungen gewidmet, die zu
den Kooperationsstrukturen der kleinen Netzwerke gefiihrt haben.

In der Literatur finden sich zahlreiche Versuche, soziale Netzwerke zu klassifi-
zieren. Die vorliegende Analyse basiert auf den folgenden analytischen strukturellen
und funktionalen Kategorien:' Motive und Ziele der Netzwerke sowie Ordnungs-
prinzip im Sinne der Selbstorganisation vs. Planung. Aufferdem werden die Koopera-

1 Zu den zentralen Merkmalskategorien der Netzwerkanalyse siehe beispielsweise Schenk (1995).

Online: http://www.die-bonn.de/doks/report/2011-erwachsenenbildungsforschung-01.pdf



Beitrage | Kooperative Weiterbildungsnetzwerke von Unternehmen

tionspartner, deren Beziehungsstrukturen sowie die Kooperationsfelder und -inhalte
betrachtet. Tiefergehende Dimensionen, wie die Intensitit von Kooperationen und
die Dichte des Netzes, konnten dagegen auf Grund mangelnder Informationen nicht
analysiert werden.

Grundlage der empirischen Analyse sind die Daten, welche im Rahmen des For-
schungsprojekts ,, Weiterbildungsmonitoring fir den Landkreis Altenkirchen“ von
Januar bis Juni 2008 erhoben wurden (Z6BiS 2008). Der Landkreis Altenkirchen
wurde als Untersuchungsgegenstand gewihlt, da die dort ansidssigen Unternehmen
in besonderem Mafe vor den Herausforderungen sich wandelnder Mirkte und Pro-
duktionsprozesse sowie des demographischen Wandels stehen: Laut Regionalranking
der Initiative Neue Soziale Marktwirtschaft ist der Anteil der Hochqualifizierten mit
4,2 Prozent bei einem Bundesdurchschnitt von 7,5 Prozent relativ gering. Entspre-
chend besteht ein dringender Bedarf, diesen Mangel auszugleichen, um positive Im-
pulse fiir die Wirtschaft der Region zu erzeugen und den Investitionsstandort attrakti-
ver zu machen (INSM 2006).

Ziel der qualitativen Datenerhebung war es, die Anforderungen an die und die
Probleme bei der berufliche(-n) Weiterbildung in KMU zu analysieren und erfolgrei-
che Strategien im Umgang mit dem oben erlduterten Problem zu identifizieren. Dazu
wurde auf das spezifische Wissen der Beteiligten zuriickgegriffen. Als methodischer
Zugang wurde dementsprechend die qualitative Einzelfallstudie im Sinne einer einfa-
chen beschreibenden Fallstudien gewiahlt (Yin 2003a; Yin 2003b). Der Einsatz dieser
Forschungsmethode stellt in Bezug auf eine derartige Analyse einen geeigneten Ansatz
dar: Die Fallstudie ist eine holistische Forschungsmethode, mit der Fille unter Ein-
beziehung ihres Kontextes und unter Verwendung verschiedener Datenquellen und
Erhebungsverfahren umfassend untersucht werden (vgl. Hussy/Schreier/Echterhoff
2010, S.193). Es wurde ein explorativer Zugang gewihlt, um an das Forschungsfeld
heranzutreten und neue Erkenntnisse beziiglich der komplexen Fragestellungen zu ge-
winnen (vgl. Lamnek 2005): Dieses Vorgehen eroffnet die Moglichkeit, Erfahrungen
und Einschiatzungen zum Problem der Weiterbildung in das Forschungsprojekt zu in-
tegrieren und addquate bzw. innovative Losungswege zu identifizieren und fiir andere
Unternehmen und Organisationen zuginglich zu machen (vgl. Bick/Kummer 2010,
S.69). Als Verfahren der Datenerhebung wurden semi-strukturierte problemzentrierte
Akteursinterviews gewahlt, die dann in einer qualitativen Inhaltsanalyse als Einzelfall-
studien im Sinne einer offenen, deskriptiven und interpretativen Methodik analysiert
wurden (Mayring 1993; Frith 2007).

Die semi-strukturierten problemorientierten Einzelinterviews fanden in der achten
und neunten Kalenderwoche des Jahres 2008 statt. Es wurden insgesamt 17 Unterneh-
men des Verarbeitenden Gewerbes des Landkreises Altenkirchen befragt, wobei die Un-
ternehmen so ausgewahlt wurden, dass sie grofStmogliche Unterschiede in Struktur und
Grofle aufwiesen. Die Befragung wurde unter Zuhilfenahme eines Interviewleitfadens
in Form eines Gruppeninterviews durchgefiihrt. Diese Vorgehensweise wurde gewahlt,
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um keine Antwortmdoglichkeiten vorzugeben und so die freien Assoziationen und Pro-
bleme der Befragten erfassen zu konnen. Der flexible Interview Rahmen des semi-struk-
turierten problemzentrierten erméglicht es, moglichst viele Informationen im Gesprach
zu generieren, was dem explorativen Charakter der Studie Rechnung tragt.

Um die Validitdt der Auswertung zu gewihrleisten, haben die Interviewer/innen
ihre Eindriicke in der Interviewsituation protokolliert und spater bei der Auswer-
tung abgeglichen (Bortz/Doring 2006). Die qualitativen Daten wurden zunéchst im
Verfahren der wortlichen Transkription aufbereitet, woran sich — entsprechend den
klassischen Analyseschritten der Inhaltsanalyse — die Einzelanalyse und schliefSlich die
generalisierende Analyse anschlossen (vgl. Kepper 1996, S. 56f.).

Der vorliegende Beitrag gliedert sich wie folgt: Zunachst werden die Anforderun-
gen und Probleme der beruflichen Weiterbildung aus Unternehmenssicht ausgefiihrt.
Auf der Basis der gewonnenen Erkenntnisse wird dann anhand der beschriebenen
Analysedimensionen auf das Lernen in Unternehmensnetzwerken als Losungsansatz
fiir die herausgearbeiteten Probleme eingegangen und es werden Grenzen bzw. Nach-
teile des Ansatzes aufgezeigt. Abschlieflend wird der Beitrag zur Weiterbildungsfor-
schung skizziert.

2. Anforderungen und Probleme beruflicher Weiterbildung
aus Unternehmenssicht

2.1 Anforderungen an die berufliche Weiterbildung

Aus Sicht der Betriebe soll berufliche Weiterbildung dazu beitragen, den Bedarf an
qualifizierten Mitarbeitenden zu decken und die vorhandenen Qualifikationen an die
technologischen und arbeitsorganisatorischen Entwicklungen anzupassen (Moraal
2007). Dazu zdhlen beispielsweise die Zunahme wissensintensiver Tétigkeiten und
notwendiger Kompetenzen in internationaler Kooperation sowie die steigende Be-
deutung von Dezentralisierung, Selbstorganisation und vernetzter Kooperation (vgl.
Schiersmann 2007, S. 17f.). In der Folge wird auch im mittleren Qualifikationsniveau
zunehmend betriebswirtschaftliches Denken, ein Gesamtiiberblick iiber Produktions-
prozesse und Arbeitsaufgaben eines Unternehmens sowie die verstirkte Ubernahme
von Verantwortung gefordert.

Vor dem Hintergrund dieser Veranderungen sehen die befragten Unternehmen im
Landkreis Altenkirchen den dringlichsten Qualifizierungsbedarf im Bereich der wis-
sensintensiven, technologisch orientierten Kompetenzen. Einen ebenso grofsen Bedarf
sehen sie an Maffnahmen zum Projektmanagement, in denen Kompetenzen wie Kom-
munikations- und Teamfihigkeit sowie (Selbst-)Organisation vermittelt werden. Als
ebenfalls dringend erforderlich zeigt sich der Qualifizierungsbedarf in den Bereichen
Kaufminnische Kompetenzen, Management/Organisation, IT sowie bei tiberfach-
lichen Kompetenzen, wie z.B. Moderation, Prasentation und Gesprichsfithrung.
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Neben den inhaltlichen Préferenzen in Bezug auf die beruflichen Weiterbildungsmaf3-
nahmen dufSern die Vertreter/innen der befragten Unternehmen auch sehr genaue Vor-
stellungen beziiglich der organisatorischen Ausgestaltung ihrer Betriebe. Hier besteht
ein grofler Bedarf an kurzfristigen, arbeitsplatznahen und projektorientierten Schulun-
gen. Damit geht es den Unternehmen in erster Linie um (kurzfristige) Kompetenzent-
wicklung und somit nicht um eine Reduzierung der Weiterbildung auf Wissensvermitt-
lung im Rahmen von Schulungen, Seminaren und anderen Weiterbildungsangeboten.
Diese Sichtweise entspricht dem eingangs eingefithrten erweiterten Verstindnis von
Weiterbildung.

Die Analyse der Interviews zeigt, dass die Unternehmen differenzierte Weiterbil-
dungsangebote benotigen, die an ihre speziellen Bediirfnisse angepasst sind und sich
durch Praxisnihe, mafigeschneiderte Inhalte und zeitliche Flexibilitdt auszeichnen.

2.2 Hindernisse in der beruflichen Weiterbildung

Dem Bedarf der Unternehmen nach kurzfristigen, zeitlich und inhaltlich flexiblen
Weiterbildungsmafinahmen steht im Landkreis Altenkirchen von Seiten der ,,tradi-
tionellen* Weiterbildungsanbieter nur sehr bedingt ein passendes Angebot gegeniiber.
Waihrend dem Bedarf an Fremdsprachen, IT-Kenntnissen und personlichen Kompe-
tenzen — zumindest teilweise — ein entsprechendes Angebot gegentibersteht, fehlt es
an Angeboten zu spezifischen technischen Kompetenzen, Logistik und Management/
Organisation. Neben dem Mangel an passenden Angeboten fiihrt auch der begrenzte
Zeithorizont, der den Beschiftigten zur Weiterbildung zur Verfiigung steht, zu einer
nur geringen Inanspruchnahme traditioneller Mafinahmen. So handeln KMU meist re-
aktiv und schulen ihre Mitarbeitenden bei Bedarf. Haufig benétigen sie schnelle Infor-
mationen und Weiterbildungsmafinahmen, die im klassischen Weiterbildungsbereich
in der Regel nicht abgedeckt werden. Die meisten Anbieter von Weiterbildungsleis-
tungen halten tiberwiegend formale Weiterbildungsformen wie Kurse, Seminare und
Lehrginge sowie spezielle Fachlehrginge vor. Die Inhalte der meisten angebotenen
MafSsnahmen sind festgelegt und lassen nur wenig Spielraum fiir die speziellen Bediirf-
nisse der Teilnehmenden. AufSerdem werden die Kurse in der Regel bereits im Vorjahr
geplant und angekiindigt und umfassen einen Zeitraum von mehreren Wochen oder
Monaten. Aufgrund des hohen Formalisierungsgrads ist die Mehrheit der befragten
Unternehmen mit dem bestehenden Weiterbildungsangebot unzufrieden.

Die befragten Unternehmen bemingeln dariiber hinaus die Praxisferne institu-
tionalisierter Aus- und Weiterbildungsformen, welche nicht den Anforderungen der
Arbeitswelt entsprichen und nicht zu den gewtinschten beruflichen Verinderungen
fithrten, so dass das Problem des mangelnden Lerntransfers bestehe. Sie fordern u.a.,
dass es mehr Weiterbildungsangebote in den Betrieben vor Ort geben musse, um zum
einen den langen Fehlzeiten der Beschiftigten durch Weiterbildung an anderen Orten
angemessen zu begegnen und zum anderen eine Dualisierung, d.h. praxisorientiertes
Lernen am Arbeitsplatz, zu bewirken.
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Das fehlende bzw. unpassende Angebot stellt insofern besonders fir KMU ein Problem
dar, als sie auf externe Angebote angewiesen sind: Aufgrund der kleinen Betriebsgrofse
stellen sie kein eigenes Weiterbildungsangebot bereit, und auch die kritische Mafse
fiir Inhouse-Schulungen kommt in diesen Betrieben selten zustande. KMU haben in
der Regel keine Personalabteilungen bzw. keine ausschliefSlich fir die Organisation
von Weiterbildung zustindigen Personen, die Qualifizierungsbedarfe ermitteln und
notwendige Maflnahmen planen und umsetzen. Zudem scheitern KMU bei der Su-
che nach unternehmensspezifischen Weiterbildungen oft an der hohen Marktintrans-
parenz und der damit verbundenen, oft zeit- und kostenintensiven Suche nach der
geeigneten Bildungseinrichtung.

3. Lernen in Unternehmensnetzwerken als Losungsstrategie?

3.1 Die Struktur der Netzwerke

Um das Problem der unpassenden Weiterbildungsangebote zu l6sen, sind die befrag-
ten Unternehmen im Landkreis Altenkirchen in den vergangenen Jahren verstirkt
dazu tibergegangen, spezifische Weiterbildung in Kooperationen bzw. kooperativen
Netzwerken zu organisieren. Als zentrale Voraussetzung fiir das Zustandekommen
dieser Unternehmenskooperationen nennen die befragten Unternehmen einen gro-
Ben, gleichgerichteten Problemdruck und das personliche Vertrauen: Viele Unter-
nehmen der analysierten Region sehen ihre Wettbewerbsposition gefahrdet, wenn es
ihnen nicht gelingt, ihre Mitarbeitenden entsprechend den neuen Anforderungen zu
schulen, da sie keinen nennenswerten Zuzug an qualifizierten Fachkriften erwarten.
Zudem haben viele Unternehmen einen dhnlich gelagerten Weiterbildungsbedarf,
was u.a. auf die Branchenstruktur im Landkreis Altenkirchen zurtickgefithrt werden
kann. Daraus ergibt sich ein gewisses ,kollegiales Verstindnis“ fiir die jeweilige
Situation, welches — aus Sicht der befragten Unternehmen — das Zustandekommen
von Kooperationen neben dem gegenseitigen Vertrauen als eine zentrale Vorausset-
zung fordert.

Was dabei als ,vertrauensforderlich® gilt, wird individuell unterschiedlich be-
wertet. Fiir den einen gehoren das Verbindliche und die Verlasslichkeit in den Ar-
beitsbeziehungen zum Qualitdtsmerkmal des Vertrauens, fiir den anderen ist es die
personliche Wertschitzung (vgl. Gambetta 1988, S.217f.). In den Interviews tritt eine
lokalspezifische Dimension zutage: Die Befragten betonen die Besonderheiten loka-
ler Akteurskonstellationen. Die origindre Auspriagung lokaler Weiterbildung, d.h. die
Situation vor Ort, wird u.a. mittels des Verweises auf andere Regionen unterstrichen.
Als besonders wichtig wird das kollegiale Verstindnis fiir die jeweilige Situation bzw.
fiir den Problemdruck angesehen. Anhand der hier betrachteten Dimensionen der
Netzwerkanalyse ergibt sich fiir die vorliegende Fallstudie des Landkreises Altenkir-
chen die folgende Netzwerkstruktur:
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Ziele und Motive

Auf Grundlage des gegenseitigen Vertrauens und Verstindnisses ergibt sich die Zweck-
bestimmung der Kooperation durch gemeinsame Ubereinkiinfte und Konsensbildung.
Das selbsterklirte Ziel solcher Unternehmenskooperationen ist die Schaffung eines ge-
meinsamen Weiterbildungsangebots, welches den Unternehmensanforderungen (zeit-
liche Flexibilitdt, Praxisndhe und inhaltliche wie organisatorische Passung) entspricht.
Die Motive der Kooperation ergeben sich aus dem Mangel an geeigneten Angeboten
von Seiten der traditionellen Weiterbildungsanbieter sowie aus dem diskutierten Pro-
blemdruck in den einzelnen Unternehmen im Kreis Altenkirchen.

Ordnungsprinzip

Das Ordnungsprinzip der Unternehmensnetzwerke kann als dezentrale, horizontale,
heterarchische Struktur bezeichnet werden. Die einzelnen Akteure zeichnen sich durch
ein hohes Maf$ an Selbstbestimmung und Unabhingigkeit aus. Es existiert keine ver-
tragliche oder dhnlich formalisierte Ubereinkunft iiber die Teilnahme an dem Netz-
werk und/oder dessen Organisation. Die Zusammenarbeit erfolgt zumeist anlass-
bezogen und geht hiufig auf Initiative einzelner Unternehmer/innen zuriick. Da das
Netzwerk nicht tiber eine zentrale Steuerungseinheit verfiigt, hingt das Zustandekom-
men und Gelingen der Kooperation in hohem MafSe von der Selbstverantwortung und
dem Engagement einzelner Akteure ab.?

Kooperationspartner

Teilnehmer dieser Netzwerke sind KMU der Region, die zumeist in der gleichen —
mindestens aber einer dhnlichen — Branche titig sind. Die Anzahl der Kooperations-
partner innerhalb eines Weiterbildungsnetzwerkes variiert dabei sehr stark. Zum einen
wird die Anzahl tiber den Inhalt bestimmt, da die Kooperation vorwiegend innerhalb
einer Branche entsteht. Zum anderen beeinflusst die raumliche Nihe die Anzahl der
Teilnehmenden. Die Zusammenarbeit erfolgt also in erster Linie fallweise und nicht
institutionalisiert. In Fillen, in denen ein Unternehmen seine Tiiren fiir Mitarbeitende
aus einem anderen Unternehmen 6ffnet, um ihnen die Moglichkeit zu bieten, bestimmt
Fertigungstechniken zu erlernen, besteht die Kooperation nur zwischen zwei Unter-
nehmen. Seminare zu speziellen Themen, zu denen externe Dozent/inn/en eingeladen
werden, stehen dagegen einer grofSeren Anzahl von Unternehmen offen. Aufgrund der
raumlichen Struktur des Kreises Altenkirchen, der beispielsweise nicht an tiberregio-
nale Verkehrswege angeschlossen ist, handelt es sich bei den betrachteten Netzwerken
jedoch insgesamt um eine geschlossene Gruppe von Unternehmen, die ihre Weiterbil-
dungsmafinahmen vergleichsweise regelmiflig gemeinsam gestalten und deren Vertre-
ter/innen sich seit vielen Jahren personlich kennen.

2 Inzwischen wurde eine Plattform installiert, die von der Wirtschaftsforderung des Kreises Altenkirchen
betrieben und koordiniert wird.
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Beziehungsstrukturen und Kooperationsfelder/-inhalte

Die Zusammenarbeit zwischen den Unternehmen erfolgt informell und basiert auf
personlichen Absprachen, die auf Ebene der Unternehmensleitung bzw. der Unter-
nehmer/innen angesiedelt sind. Sie basiert auf regelmifigen direkten Kommunika-
tionskontakten zwischen den einzelnen Akteuren und konstituiert somit eine hohe
Beziehungsdichte innerhalb des Netzwerkes. Die Kooperationen zwischen den Unter-
nehmen erstrecken sich im betrachteten Kontext vor allem auf die berufliche Weiter-
bildung im technischen Bereich. Dies ist nicht zuletzt auf die Strukturen im betrach-
teten Landkreis zurtickzufithren: Die Betriebe sind schwerpunktmafig im Bereich der
Fertigung und/oder industrienahen Dienstleistung titig und sehen hier ihre grofiten
Qualifizierungsbedarfe. Im Mittelpunkt steht dabei die Vermittlung von technischem
Know-How in Bezug auf neue Fertigungsverfahren oder -prozesse.

3.2 Beitrag der Weiterbildungsnetzwerke zur Losung KMU-spezifischer Probleme

im Bereich der Weiterbildung
Aus Unternehmersicht bietet nur die Zusammenarbeit in Qualifikationsnetzwerken im
Kreis Altenkirchen die Moglichkeit, die notwendige kritische Masse an Kursteilneh-
menden zu erreichen, eine gemeinsame Infrastruktur (z.B. Raumlichkeiten und Tech-
nik) zu nutzen und die Kosten hierfiir zu teilen. Uber die Kooperationen zwischen Un-
ternehmen wird auf diese Weise ein Ansatzpunkt gefunden, um die groffenspezifischen
Nachteile von KMU gegeniiber Groffunternehmen auszugleichen und eine Stirkung
der eigenen Wettbewerbsposition zu erreichen.

Zudem erhoffen sich die Unternehmen von diesen kleinen, branchenspezifischen
und regionalen Weiterbildungsnetzwerken eigene, auf die Betriebe zugeschnittene
Curricula. Die Befragten bezeichneten diese Form der Weiterbildung als ,,Lernen auf
Augenhohe® bzw. als ,,Unternehmen lernen von Unternehmen®, bei dem keine vorge-
fertigten Weiterbildungsmafsnahmen angeboten werden, sondern spezifische und pass-
genaue Angebote entstehen. Aufgrund der teilweise langjdhrigen personlichen Verflech-
tungen wird eine genaue inhaltliche Passung der Weiterbildungsmafsnahmen an die
Bediirfnisse der beteiligten Unternehmen hergestellt. Nach Ansicht der befragten Un-
ternehmen wird das bereits angesprochene und geforderte ,,Lernen auf Augenhohe®
im Sinne eines gegenseitigen Lernangebots (im Gegensatz zu den klassischen Weiterbil-
dungsformen wie Kursen und Seminaren) nur so zu schnelleren und den (spezifischen
Defiziten entsprechenden) Unternehmensbediirfnissen besser angepassten Weiterbil-
dungsmafinahmen fithren. WeiterbildungsmafSinahmen werden haufig zuerst bilateral
vereinbart und spiter gegebenenfalls fiir weitere Unternehmen geoffnet. Bereits hieran
werden die Organisationsstruktur und die Kooperationslinien des im Fokus stehenden
KMU-Netzwerks deutlich, die sich woméglich als prototypisch fiir KMU-Netzwerke in
regional geschlossenen Raumen etablieren lassen.

Die befragten Unternehmen nennen jedoch zum Teil auch sehr klare Grenzen in
der Zusammenarbeit: Erstens betonen alle Unternehmen, dass Kooperationen in der
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Weiterbildung nur im vorwettbewerblichen Raum moglich seien. Zwar fiirchten die
befragten Unternehmen anders als in anderen Studien (Weimer 1991) keine Wettbe-
werbsnachteile durch Know-How-Abfluss an die Partnerbetriebe und mogliche Ab-
werbung von Fachkriften, doch ist ihre Bereitschaft zur Kooperation begrenzt. Sobald
die Inhalte der Weiterbildungsmaffnahmen die Kernkompetenzen des Unternechmens
beriihren, lehnen sie eine Kooperation ab.

Zweitens konnen Probleme, mit denen nur einzelne Unternehmen in der Region
konfrontiert sind, durch die skizzierten Unternehmensnetzwerke nicht gelost werden
und sind u.U. nur durch den Einkauf von spezifischem Know-How zu losen. Koope-
ratives Lernen in der hier skizzierten Form lasst sich also nur fiir bestimmte Weiterbil-
dungsinhalte realisieren. Als besonderes geeignet erscheint es fur kurzfristiges, indivi-
duelles Lernen in einer Arbeitssituation, welches dem Anspruch der Unternehmen nach
Qualifizierung mit moglichst groffem Lerntransfer gerecht wird.

Drittens lasst sich die zuvor skizzierte Netzwerkstruktur nur fiir eine vergleichs-
weise kleine Gruppe von Unternehmen realisieren. Wird eine kritische Masse an Akteu-
ren Gberschritten, stofst das Prinzip der Ad-hoc-Selbstorganisation an seine Grenzen.
Damit bleibt einer Reihe von Unternehmen die Teilnahme am Netzwerk verwehrt, was
wiederum positive Spill-over-Effekte fiir die Region behindert.

Fraglich ist auflerdem, inwiefern das einseitige, eher kurzfristige Weiterbilden der
Mitarbeitenden eine nachhaltige Strategie fiir den Unternehmenserfolg darstellt. Zwar
kann dadurch in bestimmten Bereichen flexibel und schnell ein passendes Weiterbil-
dungsangebot bereitgestellt werden, langfristiger komplexer Schulungsbedarf lisst sich
jedoch auf diese Weise nicht abdecken. Zudem wurde die skizzierte Zusammenarbeit
der Unternehmen in erheblichem MafSe durch die vergleichsweise homogene Branchen-
struktur des Landkreises sowie die personlichen Kontakte der Unternehmer beglinstigt.
In Regionen mit starker diversifizierter Unternehmensstruktur erscheint Weiterbildung
in Unternehmensnetzwerken ein wenig praktikables Modell darzustellen.

4. Beitrag zur Weiterbildungsforschung

Die hier vorgestellte Netzwerkanalyse bietet zahlreiche Ankniipfungspunkte bei der Ge-
staltung formaler Weiterbildungsnetzwerke wie beispielsweise der ,,Lernenden Region®.
Zum einen verdeutlicht sie das Beziehungspotenzial informeller Netze im Bereich der
Weiterbildung und zeigt so die Moglichkeit des bewussten Ankniipfens an bereits vor-
handene Beziechungsnetze und -strukturen auf. Zum anderen hebt sie jedoch auch die
Grenzen des informellen Netzes hervor, wodurch sich Ansatzpunkte fiir die Einbeziehung
weiterer Akteure wie Weiterbildungstrager oder zentrale Steuerungseinheiten ergeben.
Vor diesem Hintergrund kénnten die Unternehmensnetzwerke als ein Baustein groferer
Netzwerke aufgefasst und Moglichkeiten ihrer stirkeren Einbindung ausgelotet werden.

Zudem macht die Netzwerkanalyse neben personlichen Strukturen, wie person-
liches Vertrauen und Bekanntheit der Akteure untereinander, auch die strukturellen
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Rahmenbedingungen, wie ein hoher Problemdruck und gleichgerichteter Weiterbil-
dungsbedarf, sichtbar. Dabei werden die soziale und strukturelle Bedingtheit koopera-
tiven Handelns von Unternehmen im Bereich der beruflichen Weiterbildung deutlich.
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Peter StraBer

Betriebliche Fallarbeit — Entwicklungschance
fiir Erwachsenenbildung und wissenschaftliche
Weiterbildung

1. Ausgangslage

Betriebliche Fallarbeit' bietet Einrichtungen der Erwachsenenbildung die Moglich-
keit, gemeinsam mit Universititen pidagogische Organisationsberatung? und die
Entwicklung von Lernmaterialien miteinander zu verbinden. Die an den Erfahrungen
der Teilnehmenden orientierte Erwachsenenbildung und die systematisierende wissen-
schaftliche Weiterbildung erginzen sich bei der betrieblichen Fallarbeit und der an-
schlieffenden Erstellung von Fallstudien.

Stellt Fallarbeit in der Erwachsenenbildung seit langem einen Methode dar, mit der
individuelle bzw. mit anderen geteilte Erfahrungen auf- und damit verbunden Strukturen
ausgearbeitet werden konnen (vgl. Negt 1971, S. 30), so finden Case Studies in der uni-
versitiren Bildung seit Jahrzehnten vor allem als Methode der Wissenserprobung oder
als Ausgangspunkt systematischer Wissensaneignung Verwendung (Kaiser 1983; Belz
2001; Friedrichsmeier u.a. 2011). Die Verbindung von betrieblicher Fallarbeit und der
Erstellung von Case Studies bietet eine Moglichkeit, beide Ansitze sowie die jeweilige
Expertise der Bildungseinrichtungen enger miteinander zu verbinden. Dartiber hinaus
bietet die Kooperation die Gelegenheit, unterschiedliche Bildungsformate und Settings
von Hochschule und Erwachsenenbildung stirker miteinander zu verkniipfen und Uber-
giange von der Erwachsenenbildung in wissenschaftliche Weiterbildung zu erleichtern,
indem Lernmaterialien gemeinsam erstellt und anschliefend in der Erwachsenen- und
wissenschaftlichen Weiterbildung eingesetzt werden. Die Zusammenarbeit zwischen
Universitiaten und Erwachsenenbildung erméoglicht es, vorhandene Erfahrungen im Be-
reich Forschung und Beratung auch institutionell enger miteinander zu verzahnen.

1.1 Kooperationspartner
Das Projekt wurde von 2008 bis 2011 vom Bildungszentrum Heimvolkshochschule
Hustedt? als Projekttriger gemeinsam mit der Professional School der Leuphana Uni-

1 Das Instrument der betrieblichen Fallarbeit wurde im Rahmen des Kooperationsprojekts ,,Kooperative
Fallstudie“ entwickelt. Das Projekt wurde vom Europiischen Fonds fiir Regionale Entwicklung (EFRE)
gefordert.

2 In Anlehnung an Gohlich (2005) stellen soziale Lernprozesse und damit verbundene spezifische Gruppenfigu-
rationen in Institutionen bzw. Unternehmen den Ausgangspunkt padagogischer Organisationsberatung dar.

3 Das Bildungszentrum Heimvolkshochschule Hustedt e.V. (HVHS) ist eine Einrichtung der Jugend- und
Erwachsenenbildung. Das konzeptionelle Fundament orientiert sich an dem Konzept dinischer Volks-
hochschulen.
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versitit Lineburg und der Bildungsvereinigung Arbeit und Leben Niedersachsen e.V.
durchgefiihrt. In zwei Unternchmen wurde jeweils eine padagogische Organisations-
beratung mittels betrieblicher Fallarbeit durchgefiihrt. Daran anschlieffend entstanden
modular nutzbare, digital aufbereitete Case Studies,* deren Einsatz auch im Rahmen
des Projekts erprobt wurde. Das Instrument der betrieblichen Fallarbeit eignet sich

o auf betrieblicher Ebene als Instrument padagogischer Organisationsberatung und
o auf didaktischer Ebene als Grundlage zur Erstellung polyvalenter Lernmaterialien

in Form von Case Studies.

Standen in den beteiligten Unternehmen problemlésungsorientierte Vorgehensweisen

im Vordergrund, so brachten die erfahrungs- und kompetenzorientierten Ansitze der

beiden Erwachsenenbildungseinrichtungen sowie die wissenschaftssystematische Ar-

beitsweise der beteiligten Universitdt verschiedene Sichtweisen ein, die sowohl in der
betrieblichen Fallarbeit in den Unternehmen als auch bei der Erstellung der Case Stu-
dies hilfreich waren. Betriebliche Fallarbeit wirkt sich auf verschiedenen Ebenen aus:

o auf institutioneller Ebene — es entstehen neue Kooperationen zwischen den drei
Bildungstridgern und Unternehmen;

o auf methodischer Ebene — hier dient die betriebliche Fallarbeit als Instrument
padagogischer Organisationsberatung und zugleich als Grundlage zur Erstellung
von Case Studies;

o auf der Ebene der Zielgruppen — es wird mit Beschiftigten und Fithrungspersonal
sowie Teilnehmenden der Erwachsenenbildung und der wissenschaftlichen Wei-
terbildung gearbeitet.

1.2 Veranderungsprozesse in Unternehmen
Kontinuierliche Verdnderungs- und Optimierungsprozesse fuffen in vielen Unterneh-
men auf betriebswirtschaftlichen Entscheidungen. Wie sich die damit verbundenen
Verinderungen der Arbeitsorganisation auf individuelle und gruppendynamische
Realisierungsprozesse auswirken, bleibt dabei jedoch oftmals unberiicksichtigt (vgl.
Furstenberg 2003, S. 12ff.). An dieser Stelle setzt pidagogische Organisationsberatung
an. Sie bietet Einrichtungen der Erwachsenenbildung die Moglichkeit, Veranderungs-
prozesse und damit verbundene individuelle und soziale Verinderungen zu begleiten
(vgl. Dehnbostel 2008, S.115ff.). In Zukunftswerkstitten, die auf konkrete betrieb-
liche Problemstellungen ausgerichtet waren, konnte das Bildungszentrum Heimvolks-
hochschule Hustedt im Bereich padagogischer Organisationsberatung bereits erste
Erfahrungen sammeln (Dera 2001).

Betriebliche Fallarbeit in Unternehmen richtet sich an Fithrungspersonal und Be-
schiftigte gleichermafSen. Im Vordergrund steht die gemeinsame, kooperative Bearbei-

4 URL: www2.leuphana.de/ps_intern/lernobjekte/sonstige/bildschirmvideo_kooperativefallstudie/kooerative
fallstudie.html
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tung betrieblicher Problemstellungen im Bereich der Arbeitsorganisation. Beschiftigte
aus anderen Unternehmen, die sich mit dhnlichen Problemen konfrontiert sehen, oder
Studierende in universitiren Weiterbildungsstudiengdngen bilden die Zielgruppe, um
anschlieffend mit den aus der Praxis gewonnenen Case Studies zu arbeiten.

2. Lernbegrenzungen in Unternehmen und an den Ubergéngen
zwischen Erwachsenenbildung und wissenschaftlicher
Weiterbildung

Die unterschiedlichen Zielgruppen, das sind Fiihrungskrifte und Beschiftigte in Un-
ternehmen sowie Teilnehmende von Seminaren der Erwachsenen- oder wissenschaft-
lichen Weiterbildung, stehen in ihren jeweiligen Kontexten vor unterschiedlichen
Grenzen. Dennoch stehen alle Zielgruppenvor einer gemeinsamen Einschriankung: die
der Auspragung individueller Kompetenzen (Koch/Strafser 2008). Die Moglichkeit der
unterschiedlichen Zielgruppen, individuelle Dispositionen und die damit verkntipfte
Fahigkeit der Selbstorganisation und -regulation durch entwicklungsférdernde Anfor-
derungen auszuprigen, wird durch unterschiedliche Aspekte eingeschrankt. In Unter-
nehmen ist dies beispielsweise die Aufforderung zur Selbstorganisation und -regulation
in zugleich (hierarchisch) determinierten Strukturen; in Angeboten der Erwachsenen-
bildung bzw. universitiren Weiterbildung sind es eher institutionelle Grenzen.

2.1 Kompetenzparadoxon in Unternehmen

Teilnehmende der Erwachsenenbildung sowie Studien im Bereich der Arbeitsorgani-
sation berichten von einer paradoxen Situation im Arbeitsalltag: einer ,,Entgrenzung
in Grenzen“ (Baetghe 2004). Eigenverantwortlich und selbstorganisiert sollen anste-
hende Aufgaben erledigt werden. Die Zustindigkeit bei der Bearbeitung sind zum Teil
nur vage vorstrukturiert — dies auch, damit Unternehmen flexibel auf sich verandernde
Anforderungen reagieren konnen. Probleme sollen dort gelost werden, wo sie entste-
hen. Notwendige Kompetenzen sind von den Mitarbeitenden vor Ort einzubringen.
Zugleich bleiben aber hierarchische Strukturen als Steuerungselemente der Unterneh-
mensfithrung bestehen (vgl. Marrs 2010, S. 340ff.). Dies fihrt unter anderem dazu,
dass ,,kompetent sein® lediglich als Anforderung verstanden wird, selbst verantwort-
lich zu sein, ohne klare Zustindigkeiten zur Verfiigung zu haben, anhand derer man
sich auch abgrenzen und Aufgaben weiterleiten konnte. Diese Problematik fand sich
in beiden Unternehmen, in denen die betriebliche Fallarbeit durchgefithrt wurde.

2.2 Fehlende Verbindungslinien zwischen Erwachsenenbildung und
wissenschaftlicher Weiterbildung

Erwachsenenbildung und wissenschaftliche Weiterbildung bieten Bildungsformate,

die oftmals wenig miteinander verwoben sind. Stehen in der Erwachsenenbildung er-

fahrungsorientierte, zum Teil auch transformative Ansitze im Vordergrund von Ver-
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mittlungsprozessen, so sind Lehr-Lernprozesse in der universitaren Weiterbildung von
wissenschaftssystematischen Ansitze geprigt (vgl. Illeris 2010, S. 42ff.). Erfahrungs-
reflektierende Ansitze, die eine Briicke zwischen erfahrungsorientiertem und wissen-
schaftssystematischem Lernen schlagen konnten, finden sich in der wissenschaftlichen
Weiterbildung selten (vgl. Bramers/Heufers 2010, S. 5). Der Bedarf, unterschiedliche
Dimensionen des Lernens enger miteinander zu verbinden, zeigt sich zunehmend auch
in der Frage, wie ein Ubergang von Erwerbstitigen in ein Hochschulstudium unter-
stiitzt werden kann (vgl. BMBF 2010, S.43). Diese Entwicklungen aufnehmend, be-
stand von Projektbeginn an eine enge Anbindung an das Projekt ,,Offene Hochschu-
len Niedersachsen“. Der Kooperationspartner Leuphana Universitit Liineburg ist eine
von vier Modellhochschulen, die nach Méglichkeiten der Offnung von Hochschulen
fiir beruflich Qualifizierte suchen. Damit gehen Bemiihungen einher, das Lernen an
Hochschulen und Einrichtungen der Erwachsenenbildung enger miteinander zu ver-
binden. Die gemeinsame Entwicklung polyvalenter Lernmaterialien in Form von Case
Studies zdhlt zu diesen Bemithungen.

3. Betriebliche Fallarbeit als Instrument padagogischer
Organisationsbheratung und Grundlage von Case Studies

3.1 Beratungsverstandnis

Grundlage der betrieblichen Fallarbeit bildet die Annahme, Beschiftigte bzw. von
Problemen Betroffene als Experten in eigener Sache anzusehen (Hackel 2011). Die
in den Unternehmen bestehenden Problemlosungskompetenzen sollten gestirkt und
genutzt werden. Kompetenzen sollten tiber bestehende hierarchische Grenzen hinweg
eingebracht und das Kompetenzerleben Einzelner gefordert werden, um Losungen
zu ermoglichen, die als Leistung vieler wahrgenommen und mitgetragen werden. Die
Sicht von aufSen, die durch das Projekt in die Unternehmen eingebracht wurde, sollte
die Reflexionsfahigkeit, d.h. die Fihigkeit, eine distanzierte, kritische Sicht einnehmen
zu konnen, bei Beschiftigten und Fiithrungskriften im Unternehmen fordern. Entspre-
chend war es wichtig, die Betroffenen in den Unternehmen von Beginn an mit einzu-
beziehen.

3.2 Zugang zu den Unternehmen

Der Zugang erfolgte bei beiden Unternechmen iiber eine parallele Projektvorstellung
bei Betriebsrat und Unternehmensleitung. Die Unternehmen selbst waren iiber Projekt-
werbung auf das Angebot aufmerksam geworden. Nachdem Interesse bekundet war
und verbindliche Zusagen zum Projekt bestanden, wurde die zu bearbeitende betrieb-
liche Problemstellung im gemeinsamen Gesprich mit Beschiftigten und Unternehmens-
leitung identifiziert und mit der Datenerhebung begonnen. In beiden Unternehmen
standen Kommunikations- und Kooperationsschwierigkeiten im Vordergrund.
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3.3 Datenerhebung fiir die Fallbeschreibung

Es wurde ein kombiniertes Verfahren® aus qualitativen (leitfadengestiitzter Einzelin-
terviews) und quantitativen Erhebungsmethoden (Fragebogen) gewihlt. Neben Un-
ternehmensdaten wurden so anhand qualitativer Interviews die unterschiedlichen
Problemwahrnehmungen und -einschitzungen der Beteiligten verschiedener Arbeits-
bereiche mit einbezogen, um eine umfassende, multiperspektivische Problembeschrei-
bung zu ermoglichen. Im ersten Unternehmen, einer Klinik, wurde die Problemwahrneh-
mung von Arzten verschiedener Hierarchien, Pflegekriften, Verwaltungsangestellten,
Personalvertretern und der Geschiftsleitung erhoben. Im zweiten Unternehmen, einem
regionalen Energieversorger, wurden auf gleiche Weise Geschiftsleitung, Abteilungs-
leitende, Mitarbeitende verschiedener Bereiche sowie die Mitarbeitervertretung befragt.

3.4 Erstellen der Fallbeschreibung

Nachdem die Datensammlung abgeschlossen und anhand einer strukturierenden
Inhaltsanalyse ausgewertet worden war (Mayring 2003), wurde in einem nichsten
Schritt eine Fallbeschreibung von ca. sechs Seiten angefertigt. Diese wurde den Be-
fragten zur kommunikativen Validierung vorgelegt. Die Fallbeschreibung bildete die
Arbeitsgrundlage fir einen zweitdgigen Workshop, in dem die zuvor befragten Be-
schiftigten und Unternehmer/innen gemeinsam Losungsmoglichkeiten fiir die in der
Falldarstellung beschriebene Problemstellung erarbeiteten.

Die Fallbeschreibung ermoglichte den Beteiligten das Kennenlernen unterschied-
licher Problemwahrnehmungen in einer dichten, facettenreichen Problemdarstellung.
Die erhobenen Daten konnen als Datenpool fiir vielfiltige zielgruppen- bzw. themen-
spezifische Ausgestaltungen von Case Studies genutzt werden.

3.5 Weiterbildungsworkshop

Bei dem Workshop zur gemeinsamen intensiven Problembearbeitung half sowohl
die multiperspektivische Fallbeschreibung als auch das gemeinsame Erarbeiten von
Losungsansitzen, solche Losungsansitze zu entwickeln, die von allen Beteiligten
mitgetragen und umgesetzt werden konnten. Bei der kooperativen Bearbeitung und
Losung betrieblicher Problemstellungen stand weniger die Vermittlung und Bereitstel-
lung fachlicher Expertise im Mittelpunkt als vielmehr der Grundgedanke, vorhandene
Potenziale und Kompetenzen bereichs- und hierarchietibergreifend zu nutzen und zu
stirken. Es galt, unterschiedliche Perspektiven und die damit verbundene Pluralitit
nicht als Bedrohung, sondern als Ausgangspunkt gemeinsamer, nachhaltiger Problem-
losungen zu verdeutlichen. Neben spezifischen Losungsansitzen fir die betriebliche
Problemstellung sollten die Kooperations- und Kommunikationsfihigkeit sowie die

N Wihrend sich die eingesetzten Fragebogen an alle Beschiftigten richteten, erfolgten die qualitativen In-
terviews mit Beschiftigten, die gemeinsam mit Betriebsrat und Unternehmensfiihrung ausgewihlt wurden
und sich freiwillig bereit erklarten.
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Ausprigung systematischer, reflexiver Handlungskompetenzen durch das Team des
Projekts ,,Kooperative Fallstudie“ moderiert gefordert werden. Die Workshops wur-
den von den Teilnehmenden beider Unternehmen als sehr hilfreich bewertet. Sie bo-
ten Mitarbeitenden und Vorgesetzten die Gelegenheit, Positionen und Einschitzungen
abteilungstibergreifend und aufSerhalb betrieblicher Gegebenheiten kennen zu lernen.

3.6 Aufbereitung der betrieblichen Fallarbeit in Case Studies

Nach der Entwicklung betriebsspezifischer Losungsansdtze im Rahmen des Work-
shops wurde eine systematische Auswertung des Fallstudienmaterials, des Workshops
und der damit verbundenen Erfahrungen durchgefiihrt. In iiberarbeiteter und didak-
tisch-methodisch aufbereiteter Form wurden die Fallstudien anschliefend im Weiter-
bildungsmasterstudiengang ,,Sozialmanagement“ der Leuphana Universitit (in den
Seminaren ,,Bilder und Modelle von Organisationen® und ,,Changemanagement®)
eingesetzt und evaluiert. Die Studierenden hatten bei der Bearbeitung der Case Studies
die Moglichkeit, iiber eine bereitgestellte Lernplattform die Lernmaterialien in digita-
ler, multimedialer Form zu nutzen und dabei online betreut zu werden. Thre Aufgabe
bestand darin, anhand der Lernmaterialien selbststindig und in Gruppenarbeit Lo-
sungsansitze fir die betriebliche Problemstellung zu erarbeiten und zu prisentieren.

Betriebliche Problemstellung aus dem Bereich Kooperation, Kommunikation

Datenerhebung durch Gesprache und Interviews vor Ort

Erarbeitung einer Fallbeschreibung

Workshop mit Beschaftigten unterschiedlicher Arbeitsbereiche

Uberarbeitung der Fallbeschreibung unter Einbezug der
Workshoperfahrungen — Erstellen der Fallstudien (case study)

Einsatz der Fallstudien Einsatz der Fallstudien
in Seminaren der Erwachsenen- in Seminaren der universitaren
bildung Weiterbildung

Abb. 1: Projektverlauf

Online: http://www.die-bonn.de/doks/report/2011-erwachsenenbildungsforschung-01.pdf

|63 |

Beitrage



164 |

REPORT 4/2011 (34. Jg.)

Die auf diese Weise erarbeiteten Losungsansitze wurden anschlieffend mit den betrieb-
lichen Losungsansitzen aus den Workshops verglichen. Die Losungsvorschliage der
Studierenden wurden auch den Unternehmen angeboten, damit diese moglicherweise
neue Sichtweisen von Auflenstehenden erhalten. Beide, Unternehmen und Bildungs-
einrichtungen, konnten so aus der Praxis fiir die Praxis lernen. Der Einsatz der Case
Studies in der Erwachsenenbildung hat im dritten Quartal 2011 stattgefunden. Einen
Uberblick iiber die Vorgehensweise des Projektes Kooperative Fallstudie vermittelt
Abbildung 1.

4. Wirkungen betrieblicher Fallarbeit

4.1 Erste Ergebnisse

Im hier beschriebenen Projekt wurde das Instrument der betrieblichen Fallarbeit erst-
mals in einer Abteilung einer Klinik eingesetzt. Die Auswertungen von mehreren infor-
mellen Gespriachen mit Beschiftigten und Fuhrungskriften, betrieblichen Unterlagen
sowie 58 Fragebogen und 10 qualitativen Einzelinterviews bildeten die Grundlage zur
Erstellung der im Workshop eingesetzten Fallbeschreibung und der anschlieSend er-
stellten und digital aufbereiteten Case Study. Die Interviewten nahmen am Workshop
teil. Stellvertretend fiir die verschiedenen Beschaftigungsgruppen erarbeiteten sie drei
mit Zeitplan und Zustidndigkeiten versehene Arbeitsauftrige, die zur Problemlosung
beitragen sollten.

Nach drei Monaten fand ein Evaluationstreffen im Unternehmen statt. Zwei von
drei Arbeitsauftrigen waren realisiert worden; die damit verbundenen Veranderungen
wurden von Beschiftigten und Unternehmensleitung als positiv bewertet. Die aus der
betrieblichen Fallarbeit heraus erstellte Case Study wurde von den Studierenden der
Leuphana Universitdt im Seminar ,,Bilder und Modelle von Organisationen® bearbei-
tet und evaluiert. Die Fallstudie wurde von den Studierenden als ,,sehr authentisch*
und ,relevant fir die eigene berufliche Zukunft“ bewertet. Lediglich das Verhaltnis
zwischen Fallstudienmaterial und zur Verfiigung stehender Bearbeitungszeit hitte
noch besser abgestimmt werden kénnen.

Die zweite padagogische Organisationsberatung mittels betrieblicher Fallarbeit
fand in einem Energieversorgungsunternehmen statt. Hier bildeten neben betrieb-
lichen Informationsunterlagen 163 Fragebogen und 22 qualitative Einzelinterviews
die Ausgangsbasis der Fallbeschreibung. Auch in diesem Fall nahmen die in den Ein-
zelinterviews Befragten am Workshop teil. Auch hier zeigte sich in einem Gesprich
nach drei Monaten, dass die Hilfte der im Workshop vereinbarten Arbeitsauftrige
bearbeitet und erste, von Beschiftigten als positiv bewertete Veranderungen eingeleitet
worden waren. Die anschlieffend erstellte Case Study wurde gleichfalls von der Leu-
phana Universitit erprobt, diesmal von Studierenden des Seminars ,,Changemanage-
ment“. Die Evaluation des Einsatzes ist noch nicht abgeschlossen.
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4.2 Nachhaltigkeit des Projekts

In zwei Unternehmen wurde im Laufe des Projekts eine piddagogische Organisa-
tionsberatung mittels betrieblicher Fallarbeit durchgefiihrt. Mit beiden Unternehmen
wurde dabei eng zusammengearbeitet. Ausgehend vom Projekt fithrten beide Betriebe
uber die Projektlaufzeit hinaus weitere Umgestaltungen der Arbeitsorganisation und
der internen Unternehmenskommunikation durch. Des Weiteren wurden zwei Fallstu-
dien fertiggestellt, digital-multimedial aufbereitet und eingesetzt. Die Evaluation des
Fallstudieneinsatzes verdeutlichte, dass die Fallmaterialien gut von Lernenden ange-
nommen wurden. Die Fiille an gewonnenen Informationen in den Unternehmen und
wihrend der Workshops bietet zum einen vielfiltige Verwendungs- und Angebots-
moglichkeiten und zum anderen eine zielgruppenspezifische, modulare Arbeitsweise.
Die digital-multimediale Aufbereitung und Bearbeitungsmoglichkeit wurde aufgrund
ihrer zeitlichen und raumlichen Entkoppelung von gewohnlichen Seminarformaten als
positiv bewertet.

Neben den Fallstudienmaterialien, die aufgrund ihrer Fiille auch in Zukunft fir
unterschiedliche Zielgruppen und Themenstellungen genutzt werden kénnen, vertiefte
die Zusammenarbeit wihrend des Projekts die Kooperationsstrukturen zwischen den
beteiligten Partnern der Erwachsenenbildung und der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung. Unterschiedliche Arbeitsweisen und Ansitze erforderten von den Koopera-
tionspartnern ein standiges Oszillieren zwischen erfahrungsorientierten und wissen-
schaftssystematisch strukturierten Lern- und Arbeitsprozessen. Ausfiihrliche und
differenzierte Ziel-Mittel-Kliarungen zu Projektbeginn waren dabei eine grundlegende
Voraussetzungen dafiir, unterschiedliche Bildungseinrichtungen und -kulturen erfolg-
reich miteinander zu verbinden.

Auch tber das Projektende hinaus sind weitere gemeinsame Aktivititen zwischen
den Kooperationspartnern geplant. So werden die Ergebnisse der Fallstudienbearbei-
tung von Lernenden der Erwachsenenbildung und Lernenden der wissenschaftlichen
Weiterbildung in gemeinsamen Veranstaltungen vorgestellt und diskutiert. Es ist ein
gemeinsames Forschungsprojekt in Vorbereitung, in dem Lernende in der Erwach-
senenbildung und der wissenschaftlichen Weiterbildung Moglichkeiten eines qua-
litativen Vergleichs von Kompetenzen erarbeiten; hiermit sollen Uberginge von der
Erwachsenenbildung in die Hochschule gefordert werden. Dariiber hinaus konnten
die Beziehungen mit den beteiligten Unternehmen ausgebaut werden, so dass tiber
den unmittelbaren Projektbezug hinaus weitere Seminarnachfragen an die Bildungs-
einrichtungen gestellt wurden.

4.3 Ubertragbarkeit der Innovation

Die im Projekt realisierte Kooperation zwischen Bildungseinrichtungen der Erwach-
senenbildung und der wissenschaftlichen Weiterbildung hat sich bei der Umsetzung
als zentraler Aspekt erwiesen. Sie ldsst unterschiedliche Bildungsformate und Lern-
dimensionen niher zusammenriicken, ermoglicht neue Bildungsangebote und bietet
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den beteiligten Unternehmen neue, problemlésungsrelevante Perspektiven. Erwach-
senenbildungseinrichtungen mit Erfahrung in der Arbeitnehmerbildung kénnen in
der Arbeit mit Beschiftigten in Unternehmen ihre Expertise in erfahrungs- und bio-
graphieorientierten Ansitzen einbringen. Universitaten konnten ihrerseits ihre Erfah-
rung in der Zusammenarbeit mit Unternehmen, wissenschaftssystematische Aspekte
und Forschungs-Know-how sowie universitire Infrastrukturen (z.B. Medienzentren,
Evaluationseinrichtungen) beisteuern und so eine fiir Unternehmen und Beschiftigte
gleichsam interessante Perspektivenvielfalt unterstiitzen. Die anschlieSende Uberarbei-
tung und Entwicklung neuer, sowohl in der Erwachsenenbildung als auch in der uni-
versitiren Lehre verwendbarer Lernmaterialien bereichert das Angebot der beteiligten
Bildungseinrichtungen. Die neu entstandenen Kooperationen, Unternechmenskontakte
und Lernmaterialien bieten nicht nur mogliche Wettbewerbsvorteile, sondern tragen
auch zu einer engeren Verzahnung von Erwachsenenbildung, universitirer Bildung
und einem Lernen im Prozess der Arbeit bei.
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Kompetenzerwerb und Leistung im Alter -
Bedingungsfaktoren und Effekte.

Ergebnisse des Projekts KLASSIK

Das Projekt KLASSIK! geht der Frage nach, ob in Weiterbildungsmafinahmen ein in die
tbliche Kursarbeit integriertes, metakognitiv akzentuiertes Denktraining die Fihigkeit
alterer Menschen zur Informationsverarbeitung fordert. Verkniipft wird diese Kompetenz
mit der Losung komplexer, alltagsnaher Probleme. Um eine tragfihige Antwort auf die
Fragestellung zu finden, sind vorab Verfahren zu entwickeln, mit denen der Grad dieser
Kompetenz gemessen werden kann. Dazu miissen die Probleme in Form von Aufgaben
konstruiert werden, wobei deren Relevanz fiir den Lebensweltkontext Alterer sicherzu-
stellen ist. Weitergehend miissen grundlegende metakognitive Prozesse in ein fur Ler-
nende anwendbares und in ihren Alltag transferierbares Denktraining tibersetzt werden.
SchliefSlich ist herauszuarbeiten, welche Determinanten bei der Leistungserbringung for-
dernd oder hindernd ins Spiel kommen. Gemeinhin wird Intelligenz als eine ganz wesent-
liche dieser Determinanten angesehen, weshalb sie im Mittelpunkt dieses Beitrags steht.

Die Zielgruppe , Altere”

Zur Bestimmung der Zielgruppe ,,Altere haben wir auf mehr oder weniger abstrakte
Alterseinteilungen wie ,,junge Alte®, , Alte“ oder ,alte Alte* verzichtet (vgl. Backes/
Clemens 2008, S.22; Hoff u.a. 2003, S. 198f.). Sie sind irrelevant fur die analytischen
Zwecke, die KLASSIK verfolgt. Daher ist der Altersbereich auf pragmatische Art fest-
gelegt, wobei lediglich der untere Grenzbereich grob bestimmt wird. Er orientiert sich
zum einen daran, dass der/die Betreffende

o entweder nicht mehr im Berufsleben steht oder

o gegebenenfalls zwar doch noch beruflich aktiv ist, sich aber aus subjektiven Griin-

Forum

den, etwa wegen Defiziterfahrungen, unter alt einordnet und von daher beispiels-
weise Veranstaltungen besucht, die fiir ,,Senioren®, ,,Altere“ oder die ,,Genera-
tion 55+ angeboten werden.

Will man dennoch den Lebensalterstreifen beziffern, innerhalb dessen wir fiir das
Projekt KLASSIK den Beginn von Alter festsetzen, oszilliert er in einem Bereich von

1 Das Projekt KLASSIK (Forderung kognitiver Leistungsfihigkeit im Alter zur Sicherung und Steigerung
der Informationsverarbeitungskompetenz) liuft von 2008 bis 2011, ist vom Bundesministerium fiir Bil-
dung und Forschung (BMBF) gefordert und von der Katholischen Bundesarbeitsgemeinschaft fiir Erwach-
senenbildung (KBE) getragen. Die wissenschaftliche Begleituntersuchung erfolgt durch ein Team unter
Leitung von Prof. Dr. Arnim Kaiser an der Universitit der Bundeswehr Miinchen.
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Mitte/Ende 50 bis etwa Mitte 60 Jahren und hingt dabei stirker von der Selbst-
als von der Fremdeinschitzung ab (vgl. Backes/Clemens 2008, S. 58ff.; Pasero 2007,
S.352ff.). Im Blick auf den oberen Altersbereich nimmt KLASSIK tberhaupt keine
numerische Begrenzung vor. Die Moglichkeit, am Projekt teilzunehmen, definiert sich
tiber andere Kriterien. Zielgruppe sind diejenigen dlteren Menschen, die physisch wie
psychisch und kognitiv in der Lage sind, Bildungsangebote in entsprechenden Ein-
richtungen wahrzunehmen. Sie miissen also tiber die Fahigkeit zu Ausdauer, Konzen-
tration und tber intakte Gedichtnisprozesse verfiigen. KLASSIK bewegt sich nicht
im therapeutischen oder pflegerischen Raum.

Zur Forschung iiber die Kognition Alterer

Die Forschung zur Kognition? Erwachsener — und das schliefSt auch altere Menschen
ein — kennt grob gesehen zwei Zugriffsweisen: Thre Untersuchungen basieren entweder
auf Tests oder auf Experimenten.

Zur ersten Gruppe zdhlen die Surveys, angefangen von IALS? (OECD 2000) tiber
PIAAC* (OECD 2004) bis zu ALL’ (Murray/Clermont/Binkley 2005). Sie sind so
konstruiert, dass sich tiber die Losung von vorgegebenen Aufgabenbatterien Aussagen
tber Literarizitit oder Employability von Erwachsenen treffen lassen. Dabei beschif-
tigen sich die genannten Studien irritierenderweise meist nur mit Erwachsenen bis zu
einem Alter von 65 Jahren®. Diesen Mangel behebt KLASSIK iiber den bewussten
Einbezug alterer Menschen.

Der zweite Forschungsansatz ist durch experimentelle Untersuchungen gekenn-
zeichnet, die meist unter Laborbedingungen ablaufen. Proband/inn/en werden ran-
domisiert und miissen in aller Regel Behaltens- und Wiedergabeleistungen erbringen,
etwa eine Liste mit Wortpaaren memorieren (Connor/Dunlosky/Hertzog 1997; Cas-
tel 2008), und bei anschlieffender Nennung des einen Paarteils den diesem zugeord-
neten zweiten wiedergeben. Diese Experimentanordnung findet sich typischerweise
bei Untersuchungen zum Judgement of Learning oder Feeling of Knowing (Souchay
u.a. 2004).

Zu den Mingeln dieser Untersuchungen zahlt wohl nicht zuletzt die Kunstlichkeit
der Aufgaben (McDaniel/Einstein/Jacoby 2008). Das kann — gerade bei unserer Popu-
lation — zu Verfalschungen der Ergebnisse fithren. Die Kognitionstheorie hat heraus-

2 Zu Ansitzen und Ergebnissen der Kognitions- und Gehirnforschung generell vgl. Roth (2003); Funke
(2006); Spitzer (2007) und Gassen (2008).

International Adult Literacy Survey.
Programme for the International Assessment of Adult Competencies.
Adult Literacy and Lifeskills.

Hier weicht lediglich die zu PIAAC in Deutschland laufende Begleitstudie CiLL (Competencies in Later
Life) ab. Sie erfasst eine dltere Population im Bereich von 65 bis 80 Jahren. (URL: www.die-bonn.de/
Weiterbildung/Forschungslandkarte/Projekt.aspx?id=584).

AN W
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gearbeitet, dass Erwachsene ihre Leistungsbereitschaft an die Relevanz der gestellten
Aufgabe binden und sie erst dann in vollem MafSe einsetzen, wenn die zu erfiillenden
Anforderungen diesem Kriterium geniigen. Davon sind Wortlisten ohne Kohirenz
weit entfernt, weswegen sie wenig Anregungspotenzial haben. KLASSIK geht deshalb
auch hier einen anderen Weg.

Es ist unser Ziel, die 6kologische Validitdit, also die Lebensweltnihe der Testan-
forderungen, zu gewihrleisten — nicht zuletzt, um die volle Leistungskraft der Pro-
band/inn/en freizusetzen. Leistung erfassen heifst, die Performanz der Teilnehmenden
mit Hilfe entsprechender Erhebungen zu messen. Die gestellten Aufgaben missen da-
bei unbedingt dem Kriterium der Relevanz firr den Adressaten geniigen und beziehen
sich folglich auf problematische Alltagssituationen, mit denen sich die Proband/inn/
en immer wieder konfrontiert sehen und die von ihnen eine Losung verlangen. Solche
Aufgaben stellen sich etwa zu Versicherungsfragen, Reisemingeln, zur Tagespolitik,
zu Problemen bei der Nutzung 6ffentlicher Verkehrssysteme, Gesundheitsfragen, Um-
weltproblemen, EnergiesparmafSnahmen im Haushalt oder Erndhrungskonzepten. Sie
sind so konstruiert, dass sie die Vielschichtigkeit und die Problemhaltigkeit des jewei-
ligen Themas wahren und die Proband/inn/en folglich weitgehend mit einer Komple-
xitit konfrontieren, wie sie auch im Alltag besteht.

Das Projektdesign

Das Projekt basiert auf einem quasi-experimentellen Design. Quasi-experimentell in
Abhebung zu streng-experimentell ist das Design aufgrund seiner ckologischen Va-
liditat: Wir arbeiten mit Klumpen (Kursen), wie sie sich in ihrer Zusammensetzung
aufgrund der Anmeldungen zum jeweiligen Kurs zufillig ergaben. Das hat den Vorteil,
dass die Gegebenheiten der normalen Weiterbildungsarbeit — im Gegensatz zu Labor-
bedingungen — auch fiir die Forschungsarbeit unverindert belassen werden, womit die
Forschungsergebnisse den realen Handlungsstrukturen von Kursarbeit affiner bleiben.

In Analogie zu sozialwissenschaftlichen Experimentanordnungen arbeitet auch
KLASSIK mit einem Treatment. Es besteht im expliziten Einbezug metakognitiver
Techniken in die Bildungsarbeit. Grundlage hierfiir ist die theoretisch gut fundierte
Annahme, dass die Verfiigung tiber metakognitive Strategien die kognitiven Leistungs-
moglichkeiten — hier die Kompetenz zur Verarbeitung komplexer Informationen —
sichert und deutlich steigert (Kaiser/Kaiser 2006). Daher arbeiten die Versuchsgrup-
pen alltagsnahe Themen in der Kursarbeit ausnahmslos unter Anwendung metakogni-
tiver Techniken auf. Dazu zihlen insbesondere die Selbstbefragungstechnik, das Paar-
weise Problemlosen, das Lerntagebuch und das Portfolio (Kaiser/Kaiser 2000) — alle
soweit als moglich tiber die Technik des Lauten Denkens expliziert. Diese Techniken
werden nicht in Form gesonderter, vom tibrigen Kursgeschehen abgehobener meta-
kognitiver Trainingseinheiten vermittelt; sie bleiben vielmehr immer an den konkreten
Kursinhalt gebunden, an ihm angewandt und erprobt. Die Handlungsformel in den
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Versuchsgruppen lautet: ,, Wann immer ein Kursthema bzw. ein Inhaltsaspekt bearbei-
tet wird, erfolgt das unter expliziter Anwendung einer der metakognitiven Techniken,
moglichst begleitet von Lautem Denken.* Das Adjektiv ,explizit“ verweist auf die
permanente und ausdriickliche Thematisierung zwar auch der kognitiven, vor allem
aber der metakognitiven Zugriffe auf den zu bearbeitenden Inhalt. Fir die Teilneh-
menden dieser Kurse ist damit der gesamte Arbeitsprozess von einem hohen und per-
manenten Mafl an Reflexion auf die je eigenen Lernzugriffe getragen. Die Arbeit in
den Vergleichsgruppen lauft ohne jede Vorgabe der wissenschaftlichen Begleitung ab.

Um Auswirkungen des Treatment erfassen zu konnen, sind die Leistungen bei der
Losung komplexer, alltagsnaher Probleme vor dem Training mit denen nach seiner
Durchfithrung zu vergleichen — und zwar bei Versuchsgruppen (N = 96, mit Treat-
ment) wie bei Vergleichsgruppen (N = 76, obne Treatment). Dieser Performanztest ist
wesentlicher Teil der Datengewinnung in KLASSIK.

Ein weiteres unverzichtbares Erhebungsinstrument ist der Intelligenztest. Er hat
die Funktion, Versuchs- und Vergleichsgruppen vor Beginn der Arbeit in den Projekt-
kursen auf Gleichheit in ihren kognitiven Leistungsvoraussetzungen zu priifen. Es
muss nimlich eine eindeutige Antwort auf die Fragen gegeben werden, ob sich beide
Gruppen nicht von Anfang an zufilligerweise unterschieden haben bzw. ob sie in die-
ser Hinsicht tatsachlich mit gleichen Voraussetzungen ins Rennen gingen.

Als Intelligenztest (Preckel/Briill 2008) haben wir das Leistungspriifungssystem
fiir 50- bis 90jdhrige (LPS 50+) (Sturm u.a. 1993) eingesetzt. Es ist zwar urspriing-
lich als Einzeltest gedacht, ldsst sich jedoch unter Beibehalt aller Instruktionsan-
weisungen auch gut als Gruppentest verwenden. Aus pragmatischen Grinden kam
auf der Grundlage der Kurzform nur eine Auswahl der Teiltests zum Einsatz, ins-
besondere wegen der damit ermoglichten kurzen Testdauer von 25 Minuten. Die
Teilnehmenden waren gerade zu Beginn der Kursarbeit mit mehreren Tests und
Befragungen konfrontiert, also mit ,,viel Schreibkram®, was sie belastend fanden
und kritisierten. Die wissenschaftlich vertretbare Kiirzung des Intelligenztests re-
duzierte die zeitliche Beanspruchung der Proband/inn/en und kam ihrer Kritik in
diesem Punkt entgegen.

Die ausgewihlten fiinf Teiltests decken die wichtigsten der Primarfaktoren von
Thurstone (1940) ab: verbales Verstindnis (bestehend aus zwei Teiltests), schlussfol-
gerndes Denken/Erkennen von RegelmifSigkeiten sowie Wortfliissigkeit und schliefs-
lich Form- und Gestalterfassung. Die Kurzform erklart rund 96 Prozent der Variabili-
tat der Gesamttestwerte, wie sie sich aus der Langform ergeben (vgl. Sturm/Willmes/
Horn 1993, S.19).

Das Ergebnis des Intelligenztests fallt im Sinne des Forschungsdesigns positiv aus:
Die mittleren Intelligenzwerte der Versuchsgruppe (MW = 105,60) und der Vergleichs-
gruppe (MW = 106,98) unterscheiden sich nicht signifikant voneinander.
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Leistungsstufen als Kompetenzgrade

Wie bereits erwdhnt, wurden den Teilnehmenden Aufgaben des Performanztests
vorgelegt. Wir haben ihn mit dem Akronym ,,BALL“ (Bearbeitung problemhaltiger
Alltagsaufgaben)” bezeichnet. Mit ihm ldsst sich vergleichsweise objektiv feststellen,
in welchem Mafs, d.h. auf welchem Niveau jemand tiber Kompetenzen zur Informa-
tionsverarbeitung verfiigt. Jede Aufgabe bei BALL ist formal so angelegt, dass sie iiber
vier zunehmend schwieriger werdende Fragen Leistungen auf vier Kompetenzniveaus
abruft®. Die Niveaus stehen derart in einem hierarchischen Aufbau, dass das jeweils
hohere Level die davor liegenden Leistungsmoglichkeiten und Strategien einschliefst
und voraussetzt. Entsprechend stuft sich auch die Komplexitit und Differenziertheit
des metakognitiven Zugriffs auf.

Kompetenzniveau 1:

Auf diesem Kompetenzniveau geht es darum, einfache Informationen aufzufinden. Die
Aufforderung, nach einer bestimmten Information zu suchen, ist haufig sprachlich
identisch mit der Information, wie sie in den beigefiigten Materialien vorkommt.

Kompetenz: Erkennen identischer Zeichen (Sprach-, Bild- und Lautzeichen)

Kognitive Strategie: Wiedererkennen (Rehearsal) der Informationen, die beim Lesen
der Aufgabenstellung bereits im Arbeitsgeddchtnis gespeichert wurden

Kompetenzniveau 2:

Auf diesem Kompetenzniveau geht es darum, isolierte Informationselemente unter

Anwendung einfacher ErschlieSungsregeln zu identifizieren. Zu ihnen zihlen alltags-

relevante

o mathematische Algorithmen wie Prozent- oder Dreisatzrechnung und

o sprachliche Algorithmen, etwa Formeln, um Ausfithrungen zu erkennen, die ei-
nen Begriff oder Gedanken prizisieren oder differenzieren (,,Das heifSt im Ein-
zelnen ...%; ,Dazu zdhlen unabdingbar ...“), um einfache, in der Aufgabe (dem
Problem) erwihnte Schlussfolgerungen ausfindig zu machen (,,Daher muss man

..« ,Folglich ergibt sich ...“) oder um Parallelititen herauszufiltern (,,Genauso

verhilt es sich mit Y ...%).

7 Das Projekt umfasst zwei Phasen. Wir berichten hier iiber die erste Phase, weshalb hinter dem Akronym
»BALL“ jeweils die Zahl 1 zu finden ist (BALL1).

8 Den Performanztest mit allen Aufgaben und Losungen finden Sie unter der URL: www.unibw.de/paed/
personen/kaiser/forschungsprojekt-klassik.
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Kompetenz: Abrufen abstrakter Algorithmen aus dem Langzeitgedichtnis (prozedu-
rales Wissen), um sie kontingenten Informationen, wie sie dem Problem (der Aufgabe)
affin sind, zuzuordnen

Kognitive Strategie: Subsumtion gegebener Informationen unter allgemeine Regeln

Kompetenzniveau 3:

Auf dieser Niveaustufe geht es im Wesentlichen um die Transformation vorfindlicher

Informationen. Der Vorgang ist eine ,,Ubersetzung*

o ,fremder“ Begriffe und Termini in Formulierungen, die der/dem Lernenden ver-
fugbar und vertraut sind sowie

o der gegebenen Form, unter der die Information prisentiert ist, in eine andere,
eventuell auch in eine individualisierte.

Beiderersten Art der Ubersetzung werden beispielsweise juristische Begriffe, etwa aus Ver-
sicherungsbedingungen, in die eigene Sprache, d.h. die eigene, meist alltagsnah gepragte
Begrifflichkeit tibersetzt. Bei der zweiten konnen etwa textlich prasentierte Informati-
onen in eine graphische Darstellung (z.B. ein Balkendiagramm) transformiert werden.

Kompetenz: Umstrukturierung, Anderung der Anordnung einzelner Informationen,
Transformation in eine andere Prisentationsform

Kognitive Strategie: (in der Regel) Einsatz organisierender Strategien

Kompetenzniveau 4:

Uber die bisher erfolgten Zugriffe hinaus geht es nun zusitzlich um das Erschlieflen
komplexer Zusammenhinge. Dazu miissen Bezichungen zwischen unterschiedlichen
Informationen hergestellt, Arbeitshypothesen falsifiziert bzw. verifiziert und Schluss-
folgerungen gezogen werden.

Kompetenz: Produktion neuer, der Aufgabe nicht unmittelbar entnehmbarer Erkennt-
nisse

Kognitive Strategie: hauptsichlich elaborierende Strategien

Die Ermittlung des Kompetenzniveaus, auf dem die erbrachte Leistung liegt, erfolgt
auf der Basis gewichteter Rohpunkte: Jede der vier Fragen pro Aufgabe wird jeweils
mit Punkten von 0 (Minimum) bis 5 (Maximum) bewertet und anschlieffend mit
dem fiir die jeweilige Schwierigkeitsstufe veranschlagten Faktor multipliziert (Frage
1 — einfaches Wiederholen: Faktor 1; Frage 2 — Subsumieren (Algorithmen): Faktor 2;
Frage 3 — Organisieren: Faktor 6; Frage 4 — Elaborieren: Faktor 9). Ein bestimmtes Kom-
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petenzniveau ist als erreicht anzusehen, wenn mindestens 70 Prozent der maximal er-
reichbaren Punktzahl fiir den betreffenden Schwierigkeitsgrad erzielt wurden. Abschlie-
Bend wird im Vergleich der jeweiligen Losungen aller drei Aufgaben das hochste vom
Teilnehmenden erreichte Niveau als seine Verortung auf einer der vier Stufen gewertet.

Der Performanztest BALL: Ergebnisse und Erkldrungen

Vorab einige Informationen zur Stichprobe: BALL1 umfasst 172 Personen aus Ein-
richtungen der katholischen, zum geringen Teil auch der evangelischen Erwachsenen-
bildung — davon 21,5 Prozent Minner. Das Durchschnittsalter liegt bei 66 Jahren,
streut von 55 bis 85 Jahren, die Alterswerte sind normalverteilt. 23 Prozent der Teil-
nehmenden haben Abitur, 38 Prozent Mittlere Reife und 39 Prozent Volksschul- oder
Hauptschulabschluss.

In der Eingangserhebung (BALL1_Anfang) ergibt sich fir die gesamte Stichprobe
folgendes Bild, wobei sich Versuchs- und Vergleichsgruppe geringfiigig, aber nicht
signifikant voneinander unterscheiden. Beide Gruppen stehen in ihrer Problemlo-
sungskompetenz somit zu Beginn des Projekts al pari.

Kompetenzniveau BALL1_A[nfang]

kumulierte

Haufigkeit giiltige Prozente Prozente
kein Kompetenzniveau erreicht 6 3,5 3,5
Kompetenzniveau 1 (Wiedererkennen) 30 17.4 20,9
Kompetenzniveau 2 (Subsumieren) 53 30,8 51,7
Kompetenzniveau 3 (Organisieren) 68 39,5 91,2
Kompetenzniveau 4 (Elaborieren) 15 8,8 100,0
Gesamt 172 100,0

Abbildung 1: Verteilung aller Teilnehmenden nach Kompetenzniveaus Gber alle drei Aufgaben hinweg

Betrachtet man zunichst nur die beiden Extremgruppen (Niveau 1 und Niveau 4), so
lasst sich festhalten: Etwa jede/r finfte der Teilnehmenden kam nicht tiber Niveau 1,
also das einfache Wiederauffinden einer Information, die mit der Frageformulierung
identisch ist, hinaus. Und am entgegengesetzten Ende der Leistungsskala sehen sich
lediglich gut acht Prozent in der Lage, den Anforderungen einer hochst differenzierten,
problemhaltigen Fragestellung zu gentigen.

Wenn man davon ausgeht, dass eine souverine Handlungsmoglichkeit erst ab
Kompetenzniveau 3 gegeben ist, dann verbleiben 51,7 Prozent in einem eher subop-
timalen Handlungsstatus.” Beide Befunde geben der Weiterbildung sicherlich ausrei-

9 Das Ergebnis bekriftigt einen seinerzeit vom IALS erhobenen dhnlichen Befund (Kaiser 2002).

Online: http://www.die-bonn.de/doks/report/2011-erwachsenenbildungsforschung-01.pdf

[75]

Forum



|76 |

REPORT 4/2011 (34. Jg.)

chend Anlass, tber didaktische und methodische Konsequenzen nachzudenken, will
man das Ergebnis nicht blof§ konstatierend hinnehmen.

In der Enderhebung (BALL1_E) hat sich das Bild differenziert: Die Versuchs-
gruppe hat im Durchschnitt ein signifikant hoheres Kompetenzniveau erreicht als
die Vergleichsgruppe (t,, = 2,58; p =.027; Effektstirke e = 0,5). Es liegt in der Ver-
suchsgruppe im Mittel bei Niveaustufe 3,1, in der Vergleichsgruppe bei Niveaustufe
2,7. Der F-Statistik entsprechend (Bortz/Doring 2009; Murphy/Myors 2004) liegt die
Testpower fiir dieses Ergebnis bei Uberpriifung der Nil-Nullhypothese (H,, d.i. tra-
ditionelle H -Hypothese) bei 72 Prozent.!” Man kann den Unterschied und vor allem
den qualitativen Sprung der Versuchsgruppe auf Niveau 3 veranschaulichen, indem
man die Gewichtung ins Spiel bringt, die wir den verschiedenen Niveaus zugeordnet
haben. Sie illustrieren markant den Leistungsgewinn. Bei der Vergleichsgruppe liegt
im Durchschnitt eine Steigerung der gewichteten Punkte von 7,3 auf 9,1 vor, bei der
Versuchsgruppe dagegen eine von 8,5 auf 21,9.

Das Ergebnis ist hinreichend spektakuldr, um nach Erkldrungen fiir diese der-
art bemerkenswerte Diskrepanz in der Leistungsentwicklung zu suchen. Erst mit der
Identifizierung relevanter Verursacher lisst sich priifen, ob sich hieraus eine tragfihige
Basis fiir die Ausarbeitung eines modifizierten, eventuell sogar eines umfassend neu
konturierten Weiterbildungskonzeptes ergibt.

Theoretische Uberlegungen (vgl. Marsiske/Margrett 2006, S.328) wie auch Er-
gebnisse der Korrelationsanalysen legen nahe, neben dem Intelligenzwert vor allem
solche Faktoren als Pradiktoren fiir die Problemlésungskompetenz in Betracht zu zie-
hen, die metakognitive Einstellungen ansprechen: ausgepragte Kontrollorientierungen
auf der einen sowie abruptiv-desorientierte Einstellungen auf der anderen, ,negati-
ven® Seite. Beide Groflen wurden mittels Faktorenanalyse aus den Skalen der schrift-
lichen Befragung ermittelt. Der erste Faktor bindet insgesamt vier kontrollorientierte
Items, darunter das Beispielitem: ,,Nach der Beantwortung jeder Frage habe ich an
den Unterlagen gepriift, ob die Antwort auch wirklich richtig ist.“ Mit Cronbachs Al-
pha = .73 stellt dieser Faktor ein relativ gut konturiertes Einstellungsmuster dar. Ahn-
lich zufriedenstellend ist der abruptiv-desorientierte Faktor mit insgesamt drei Items
identifizierbar (Cronbachs Alpha = .74; Beispiel-Item: ,, Wenn ich gemerkt habe, dass

10  Bei der Enderhebung hat sich die Versuchsgruppe nur um 19 Prozent ohne systematisch bedingte Aus-
fille verkleinert; die Vergleichsgruppe dagegen ist um 51 Prozent geschrumpft. Imputiert man fiir die
Ferngeblicbenen die fehlenden Werte (in diesem Fall iiber eine Regressionsanalyse mit dem Intelligenz-
wert als Pridiktor, weil er den deutlich hochsten Beta-Wert aufweist), fallen die Resultate noch eindeu-
tiger aus: Das erreichte Kompetenzniveau ist in der Vergleichsgruppe auf 2,7 verblieben. Der t-Wert ist
aufgrund der Imputation so deutlich gestiegen (t,,, = 3,16; p = .002; e = 0,5), dass sich die Testpower
jetzt sogar fiir die Uberpriifung der H, -Hypothese ermitteln lisst (1%-Minimum-Effekt-Hypothese,
das heifSt, fiir die Uberpriifung der Nullhypothese wird eine Varianz bis 1% akzeptiert). Die Power be-
lduft sich danach auf 68 Prozent. Selbst das Ergebnis dieser wesentlich restriktiveren Priifung kann nach
wie vor als guter Wert angesehen werden, da die Teststarke immer noch deutlich tiber dem Grenzwert
von 50 Prozent liegt. Grundsitzlich liegt sie beim H, -Test immer tiefer als bei der Uberpriifung der
Nil-Nullhypothese.
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ich mich verrannt habe, habe ich aufgehort.“). Beide GrofSen werden zusammen mit
dem Intelligenzwert in eine Pfadanalyse einbezogen. Zunichst fungiert die Variable
Leistungsniveau BALL1_A als Kriteriumsvariable. Dabei stellt sich mit Blick auf den
Eingangstest (BALL1_A) das Gefiige der Pfade!! folgendermafien dar:

v 12

abruptive Haltung

-35 AN
N 32
. 50 :
Intelligenzwert —————— > FErgebnis BALLT Anfang
A3 02 ,00 *
' e3

Kontrollorientierung

*

e2

Abbildung 2: Ball1_Alnfang] — gesamte Stichprobe; die von fett gedruckten Pfaden aufgezeigten
Zusammenhange sind héchst signifikant (p<.001), die von gestrichelten signifikant
(p<.05).

Drei Pfade tragen ursichlich und einheitlich fiir die gesamte Stichprobe zur Erklarung
des Ergebnisses vor Beginn der Bildungsmafsnahmen bei: einmal mit einem ziemlich
starken Koeffizienten (P, s jytigensens = -00) der Pfad, der von Intelligenz direkt auf
die Leistungserbringung im Anfangstest gerichtet ist. Daneben steht ein Pfad, tiber
den Intelligenz auf die endogene Variable abruptive Haltung einwirkt. Das Vorzei-

chen des Koeffizienten ist negativ (p =-.35), Intelligenz mindert

abruptive Haltung, Intelligenzwert
folglich das Ausmafs abruptiver Haltung. Dieser Faktor richtet sich in einem eigenen
Pfad ebenfalls auf das Leistungsergebnis; der Koeffizient hat ein negatives Vorzeichen
(PBALLI A, abrupeive Halung= ~- 14) und unterstreicht damit, dass sich eine zum Abbrechen der
Denkbemithung neigende Tendenz leistungsmindernd bemerkbar macht. Metakog-
nitive Kontrollorientierung kommt in der Eingangserhebung nicht zur Geltung.

Aus lerntheoretischer Perspektive ist das Ergebnis auf den ersten Blick wenig er-
mutigend. Mit Intelligenz kommt nidmlich eine Grofe stark zur Geltung, von der man
gemeinhin zum einen annimmt, sie determiniere Leistung, und zum anderen, sie sei

11 Der Fit des Kausalmodells (seine ,,Giite) ist als sehr gut anzusehen. Dafiir sprechen die Fitmafle mit CFI
=1 (Schwellenwert fiir guten Modell-Fit: > 0,9), TLI = 1,095 (Schwellenwert: > 0,9) und Chi*/df = 0,298
(Schwellenwert: < 3) (Weiber/Miihlhaus 2010, S. 170-176).
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kaum oder gar nicht mehr beeinflussbar, erst recht nicht in hoherem Alter. Muss man
also hinnehmen, dass nur derjenige gute bis beste Leistungen erzielt, der tiber entspre-
chend hohe Intelligenzwerte verfiigt? Und muss im anderen Falle eben mit Minderleis-
tung aufgrund von Kompetenzdefiziten gelebt werden?

Dariiber, ob Intelligenz diesen ihr zugesprochenen exklusiven, determinierenden
Charakter im Kursverlauf unangefochten wahren kann, geben die Pfadanalysen zum
Ergebnis des Endtests Aufschluss. Sie richten sich aber jetzt, nach dem Treatment,
sinnvollerweise nicht mehr auf die gesamte Stichprobe, sondern werden gesondert fiir
die Vergleichs- sowie die Versuchsgruppe durchgefiihrt (Mehrgruppen-Kausalanalyse).

Das Geftige mit den drei in der Eingangserhebung als signifikant ausgewiesenen
Pfaden zeigt sich im Modell'? fir das Endergebnis zundchst nur in der Vergleichs-
gruppe als reduziert bzw. als limitiert:

el

v 00

abruptive Haltung

.03 -,07
,40
; 62 ,
Intelligenzwert — > Ergebnis BALL1 Ende
-,02 00 -,07
e3

metakognitive Kontrolle

*

e2

Abbildung 3: Ball1_E[nde] — Vergleichsgruppe; die von fett gedruckten Pfaden aufgezeigten
Zusammenhange sind signifikant.

Nur noch ein Pfad fithrt ursichlich auf die Zielvariable, nimlich derjenige, der direkt
von der Intelligenz zur Leistung geht. Und er ist sogar noch breiter und machtiger als
PraLL1 E, incelligenawere = -02)- Die Giber die Variable abruptive Hal-
tung verlaufenden Pfade sind unbedeutend geworden. Man kann sagen: Bildungsar-

zu Anfang geworden (

beit in den Vergleichsgruppen hat ein urspriinglich vorhandenes mehrpfadiges Kom-
petenzgefiige entdifferenziert. Intelligenz ist jetzt tatsiachlich die zentrale sichtbare
Komponente, d.h. die Ursache zur Erklirung von Leistung — ein Ergebnis, tiber das
nachgedacht werden sollte.

12 Der Fit auch dieses Kausalmodells ist als sehr gut anzusehen: CFI = 1; TLI = 1,560; Chi*/df = 0,1.
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Abbildung 4 stellt im Modell** das Ergebnis des Endtests bei den Versuchsgruppen
dar:

v 19

abruptive Haltung

5 “\—\,‘31
( 28
) 23 )
Intelligenzwert ~ ---oeemeeeeete e >  Ergebnis BALLT Ende

13 ,zz,/”*

metakognitive Kontrolle

*

e2

Abbildung 4: BALL1 E[nde] — Versuchsgruppe; die von fett gedruckten Pfaden aufgezeigten Zusam-
menhange sind sehr signifikant (p<.001), die von gestrichelten signifikant (p<.05).

In der Versuchsgruppe hat sich das zu Beginn ,,mitgebrachte®, lebensweltlich erworbene
Kompetenzensemble nicht nur behauptet, es hat sich sogar weiter angereichert. Neben
den GrofSen Intelligenz sowie abruptive Haltung ist jetzt auch die dritte, die metakog-
nitive Kontrollorientierung, im Spiel. In diesem Trio ist Intelligenz zwar weiterhin mit
einem direkten Pfad auf die Kriteriumsvariable aktiv (p, ALLLE, Intelligenpwert = -23)> spielt je-
doch im Unterschied zur Situation in der Vergleichsgruppe nicht mehr die dominierende
Rolle mit Blick auf das Ergebnis (Lambert/Hohenstein 2010). Thr totaler Effekt reduziert
sich auf .36 und zusitzlich teilt sich ihre Kraft: Sie wirkt nun auch auf den Abbau abrup-
tiv-desorientierter Haltungen ein (p
Effekte hat (Pearsi , abruptive Haltung —

zudem die Tatsache, dass jetzt auch der leistungsfordernde metakognitive Faktor, die

= -.43), was ergebnisfordernde

abruptive Haltung, Intelligenzwert

-.31). Neu an der Situation in der Versuchsgruppe ist

Kontrollorientierung, mit einem Pfad ( =.22) unmittelbar und leis-

pBALLl _E,metakognitive Kontrolle
tungssteigernd zur Geltung kommt — und zwar als eigenstindige, offensichtlich tiber das
Treatment und nicht, wie beim abruptiven Faktor, als tiber Intelligenz induzierte GrofSe.
Dieser Hinweis ist von besonderer Tragweite: Das metakognitive Training bringt einen
fiir Performanz bedeutsamen Faktor zur Geltung, der in seiner Stirke nicht ausschliefs-

lich vom Intelligenzniveau der betreffenden Person abzuhingen scheint.

13 Der Fit dieses Kausalmodells ist ebenfalls als sehr gut anzusehen: CFI = 1; TLI = 1,578; Chi?/df = 0,063.
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Effekte eines metakognitiv fundierten Lehr-Lerndesigns

Es bestehen Chancen, das anfinglich vorgefundene Wirkungsgefiige mit der beherr-
schenden Stellung der Intelligenz aufzubrechen. Aufgebrochen ist der exklusive Zu-
sammenhang von Dominanz der Intelligenz und hoher Performanz allerdings nur fiir
die Versuchsgruppe — also allein dort, wo gezielt und explizit metakognitiv gearbeitet
wurde einschliefSlich des Trainings dazu erforderlicher Techniken. Wenn metakognitiv
gepragte Kursarbeit diese Dynamik entfaltet, wire die logische Konsequenz, dass auch
die leistungsbeeinflussende Kraft des Faktors Kontrolle gesteigert und die negative
Einwirkung des Faktors abruptive Haltung zurtiickgedriangt werden kann. In der Tat
zeigen auch die entsprechenden t-Tests, dass sich die Selbsteinschitzung bei nahezu
allen Items, die auf diesen Faktoren laden, in der Versuchsgruppe gegeniiber der Ver-
gleichsgruppe signifikant verbessert hat.

Dagegen liefSe sich einwenden, dass bei der zugrunde gelegten schriftlichen Be-
fragung sicherlich auch ein Mechanismus sozialer Erwiinschtheit am Werk sei: Die
Teilnehmenden der Versuchsgruppe wiissten am Ende ihrer Kurse nur zu gut, was man
von ihnen erwarte — und was sie auch von sich selbst erwarten: namlich ihre neu er-
worbene metakognitive Orientierung zu bestitigen und zu bejahen. Dieses Argument
kann relativiert werden, da eine Skala zur sozialen Erwiinschtheit in den Fragebogen
einbezogen ist. Die Gruppe derjenigen, die auf soziale Erwartungen eingehen, unter-
scheiden sich in ihrem Antwortverhalten bei den betreffenden Items nicht signifikant
von denen, die sozialen Erwartungen kritisch-distanzierend gegentiberstehen. Man
kann also davon ausgehen, dass hier der Mechanismus sozialer Erwiinschtheit nicht
wirksam wurde.

Fazit und Perspektiven fiir die Weiterbildungspraxis

Altere haben dann eine Chance, mitgebrachte und ,,naturwiichsig® wirkende Verursa-
chungsfaktoren fiir Leistung (allen voran Intelligenz) in ihrer determinierenden Kraft
zu relativieren, wenn ihnen in der Kurspraxis ein explizit metakognitiv geprigtes Lehr-
Lernarrangement angeboten wird. In entscheidendem MafSe sichert es den Erwerb
derjenigen Kompetenzen, die firr die Bewiltigung problemhaltiger Alltagssituationen
unabdingbar sind: metakognitive Planungs-, Steuerungs- sowie Kontrollkompetenzen
zur Optimierung grundlegender kognitiver Strategien (Wiedererkennen, Subsumieren,
Organisieren und Elaborieren). Ein solches Lehr-Lernarrangement bietet aufferdem
die Chance, Intelligenz zu instrumentalisieren, ndmlich sie fir den Abbau abruptiv-
desorientierter Haltungen dienstbar zu machen. Dartiber hinaus stellt es in Aussicht,
die metakognitive Kontrollorientierung, der eine prominente Rolle im Ensemble der
Kompetenzen zur Leistungsoptimierung zukommt, in ihrer Kraft zur Lésung problem-
haltiger Situationen pointiert zur Geltung zu bringen.
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Rezensionen

Arnold, Rolf/Furrer, Hans

Qualitat — Eine Herausforderung fiir
die Erwachsenenbildung

Aus der Praxis fiir die Praxis

hep Verlag, Bern 2010, 151 Seiten,
23,00 Euro, ISBN 978-3-03905-508-1

Das von der Akademie fur Erwachsenen-
bildung (aeB) herausgegebene Buch widmet
sich der nach wie vor in Wissenschaft und
Praxis zentralen Qualitdtsthematik und pra-
sentiert zwei Zugangsweisen. Rolf Arnold
unternimmt in seiner Abhandlung, die den
gleichen Titel tragt wie das Buch, eine mehr-
dimensionale Betrachtung von Qualitit und
ihrer Sicherung. Zunichst erortert er, wie
Qualitit definiert werden kann und was das
Spezifische padagogischer Qualitit ist; dann
differenziert er unterschiedliche Erfolgs- und
Nutzendimensionen. Letzteres beschreibt er
im Spannungsfeld von Erwartung, Anwen-
dung, Biographie und Selbstbeobachtung.
Vor dem Hintergrund dieser Ausfithrungen
wendet er sich der Frage zu, wie Qualitdt
gesichert, gestiitzt und kontrolliert werden
kann. Auch hier wird eine mehrdimensio-
nale Perspektive eingenommen, indem die
Seite der Nachfragenden von derjenigen
der Anbietenden unterschieden sowie eine
betriebliche Sicht referiert wird. Unter dem
Blickwinkel von Qualitatskriterien und -ver-
zerrungen wertet der Autor bisher Gesagtes
aus. Dazu stellt er das seit mehr als einer De-
kade verfolgte Konzept vor, in dem Qualitat
als ,viereckig“ entlang von Legitimations-,
Zufriedenheits-, Lern- und Transfererfolg
beschrieben wird, und endet mit Ausfithrun-
gen zur Balanced Scorecard. Ein Blick tiber
den Tellerrand der Erwachsenenbildung
richtet sich auf den schulischen Kontext.
Nach einer kritischen Auswertung der dor-
tigen Schulvergleichstests kommt Arnold zu
dem Themenfeld der Bildungsberatung und
zeigt dann Moglichkeiten auf, wie Quali-
tat im Medium der Ermoglichungsdidaktik

nachhaltig gesichert werden kann. Trotz sei-
ner zum Ausdruck gebrachten Skepsis gegen-
iiber dem Qualitatsdiskurs wendet er seine
Ausfiihrungen im Blick auf die Bildungs-
praxis konstruktiv und bietet immer wieder
Heuristiken an, um Qualitit zu sichern. Er
verweist auf die Nutzung derartiger Kon-
zepte im eigenen Haus; eine systematische
empirische Priifung allerdings steht noch
aus. Hilfreich wire es gewesen, hitte der
Autor Einleitung und Schluss angeboten. So
beginnt der Beitrag so unvermittelt, wie er
endet. Dadurch bleiben das argumentative
Programm der Abhandlung und die Kriteri-
en, nach denen das eine herausgegriffen und
das andere dethematisiert wird, diffus.

Hans Furrer wihlt eine andere, un-
konventionelle Herangehensweise und fo-
kussiert in seinem Beitrag ,Qualitit und
Quantitit. Nicht alles was zihlt, zihlt“ die
Qualititsthematik iiber den Zahlenbegriff.
Nach einem knappen historischen Einblick
in den Zahlenbegriff betrachtet er die fir
die Moderne zentrale Differenz zwischen
ordinalem und kardinalem Aspekt. In der
Unterscheidung der qualitativen von der
quantitativen Seite zeigt er im Anschluss an
Hegel die Dialektik zwischen Qualitit und
Quantitit. Damit kommt der Begriff des
Mafes ins Spiel, der in der Hegelschen Lo-
gik beides vereint, auf gemeinschaftliches
Ubereinkommen verweist, im Alltag zu-
gleich aber oft auf Quantitit reduziert wird
(S.123). Eine solche Reduktion liefle sich
auch in der im Bildungsbereich gefiithrten
Qualitatsdiskussion beobachten, wodurch
Qualitat verloren gehe (S.124). In der wei-
teren Argumentation stiitzt sich Furrer auf
Marx und behandelt entlang der Differenz
von Gebrauchswert und Tauschwert die Di-
alektik von Qualitit und Quantitdt in der
Okonomie. Tausch wird abstrakt, indem der
konkrete Gebrauchswert einer Ware in einen
Geldwert transformiert wird. Dies fithrt Fur-
rer zu der Frage, wie Geld unser Bewusstsein
pragt. Anschlieend verbindet er die Diffe-
renz zwischen Gebrauchs- und Tauschwert
sowie Qualitit und Quantitit mit der Gen-
derthematik. Im Fazit hilt er fest, dass Qua-
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litdt nicht messbar sei, dass sie Objektivitat
suggeriere, dass es durch Quantifizierung zu
einer Okonomisierung der Gesellschaft kom-
me und dass der Genderaspekt immer wie-
der neu zu reflektieren sei. Insgesamt wire
eine stirkere systematische Verbindung der
im Fazit prasentierten Thesen mit den zuvor
angebotenen Argumentationsstringen wiin-
schenswert gewesen. Diese Kritik trifft auch
den Beitrag als solchen. Die sehr instrukti-
ven, kenntnisreichen Einzelteile sind argu-
mentativ z.T. wenig miteinander verbunden.
Dies schmilert die Wertschopfung einer in
qualitativer und quantitativer Hinsicht inter-
essanten Argumentation.

Lose Nebeneinander stehen auch die
zwei Einzelbeitrage. Ein Diskurs zwischen
den Dbeiden Perspektiven, der vor dem
Hintergrund der Unterschiedlichkeit sehr
fruchtbar sein konnte, bleibt aus. Dies ist
insofern bedauerlich, da das Buch gerade
aus der Unterschiedlichkeit heraus zu neuen
Forschungsfragen in Bezug auf die Quali-
tatsthematik einladt. Dementsprechend ist
das Werk eine bereichernde Lektiire fiir den
wissenschaftlich orientierten Leser. Zugleich
adressiert es auch den Bildungspraktiker. Ar-
nold bietet — wie bereits angedeutet — zahl-
reiche Heuristiken an, die einen Fundus dar-
stellen, um Fragen der Qualitatssicherung zu
reflektieren und Letztere zu steuern.

Stefanie Hartz

Grotliischen, Anke/Kretschmann,
Rudolf/Quante-Brandt, Eva/Wolf,
Karsten D. (Hg.)

Literalitatsentwicklung von Arbeitskraften

Waxmann Verlag, Miinster/New York/
Berlin/Miinchen 2011, Reihe ,,Alpha-
betisierung und Grundbildung®, Band 6,
240 Seiten, 29,90 Euro,

ISBN 978-3-8309-2471-5

Zurzeit erfahrt das Thema Alphabetisierung/
Grundbildung eine grofle Aufmerksamkeit
und steht auf der bildungspolitischen Agen-
da. So ist ein nationaler Grundbildungspakt

Rezensionen

von Bund und Liandern angekiindigt. Dieser
Aufschwung steht im Zusammenhang mit
dem Forderschwerpunkt Alphabetisierung/
Grundbildung des Bundesministeriums fiir
Bildung und Forschung (BMBF) im Rahmen
der Weltalphabetisierungsdekade (2003-
2012). Inzwischen vorliegende Forschungs-
ergebnisse werden intensiv im Hinblick auf
weiterfiihrende Fragestellungen sowie auf
Transfermoglichkeiten diskutiert.

Der Sammelband stellt Ergebnisse des
Projektverbundes ,lea. Literalitdtsentwick-
lung von Arbeitskriften® vor. Das For-
schungsvorhaben, bestehend aus fiinf Teil-
projekten, wurde von 2008 bis 2010 vom
BMBF gefordert. Enthalten sind insgesamt
elf Beitriage. Auf eine Einteilung in Themen-
blocke wurde verzichtet, jedoch werden die
Beitrige sowie die verschiedenen Teilprojek-
te mit ihren spezifischen Aufgabenstellungen
im Editorial kurz angerissen, so dass der Ge-
samtkontext deutlich und nachvollziehbar
wird. Die Zielsetzung des Projekts bestand
darin, ein Instrument sowie Verfahren fiir
die forderdiagnostische Kompetenzmessung
von Erwachsenen und jungen Erwachsenen
zu entwickeln. Von Interesse war weiterhin,
das entwickelte System als Self- und Peer-As-
sessment in entsprechende FordermafSnah-
men und die vorhandenen Beratungsstruktu-
ren zu integrieren.

Einleitend nimmt Mitherausgeberin
Anke Grotliischen in dem Beitrag ,,Zur Auf-
16sung von Mythen“ eine eingehende theore-
tische Verortung des Forschungsansatzes des
lea.-Projektes vor. Im Kontext der Litera-
litats- und Alphabetisierungsforschung geht
sie auf nationale und internationale Diskus-
sionslinien ein. Besonders interessant sind
auch die Ausfithrungen zu , gesellschaftsthe-
oretischen Riickbindungen des Literalitits-
begriffs“ (S.26ff.) und dem Aufzeigen ge-
samtgesellschaftlicher Zusammenhinge (in
Anlehnung an Bremer und im Rickgriff auf
Bourdieu): Sprachgebrauch und Sprachver-
mogen manifestieren kulturelle und soziale
Unterschiede. Anregend ist meines Erach-
tens, wie sehr die Autorin alles wieder und
wieder hinterfragt, wie sie Einschitzungen
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vornimmt und sich positioniert. Abschlie-
Bend werden ein hierarchisches Modell von
Literalitdt sowie ein ,mindigkeitsorientier-
tes Kompetenzmodell“ abgeleitet und zur
Diskussion gestellt.

In weiteren Beitrdgen werden die theo-
retischen Grundlagen und die verschiedenen
Kompetenzmodelle zum einen hinsichtlich
des Leseverstandnisses und zum anderen im
Hinblick auf den Schriftspracherwerb vorge-
stellt. Das Spektrum umfasst etablierte Mo-
delle zur Literalitit sowohl aus der (Grund-)
Schulpidagogik als auch aus internationalen
Vergleichsstudien (International Adult Li-
teracy Survey — IALS) und nationalen bzw.
europdischen Bildungsstandards (Qualifi-
cations and Curriculum Authority — QCA).
Berticksichtigt werden ebenfalls der Gemein-
same Europiische Referenzrahmen (GER)
fir den Fremdsprachenerwerb sowie Kon-
zepte aus der Alphabetisierungs- und Grund-
bildungspraxis. Dargestellt wird, wie nach
eingehender Priifung der Referenzmodelle
und Rahmenkonzepte der Bezugsrahmen
des lea.-Diagnoseverfahrens abgesteckt wur-
de und welche Herausforderungen bei der
Itementwicklung zu bewiltigen waren. Die
konzeptionellen Grundlagen der lea.-Studie
und die empirischen Ergebnisse werden de-
tailliert geschildert. Nachgegangen wird in
einem Beitrag auch der Frage, welche Poten-
ziale von Rich E-Assessment in der Forderdi-
agnostik moglich sind.

Insgesamt wird in den Beitrigen der
Anspruch deutlich, mit dem forderdiagnos-
tischen Instrument die Potenziale der Ler-
nenden zu ermitteln, die vorhandenen Res-
sourcen aufzugreifen sowie Lernende starker
einzubeziehen - in die Konzeption oder, wie
hier, in die Itementwicklung. Damit wird an
wichtige Prinzipien der Alphabetisierungs-
und Grundbildungsarbeit angekniipft. Die
Ausfihrungen in den letzten Beitrigen des
Sammelbandes belegen eindrucksvoll, welch
positive Entwicklungen moglich sind, wenn
eine entsprechende Unterstiitzung und For-
derung der Lernenden erfolgt.

Der Band gewihrt vielfiltige Einblicke
in theoretische Diskurse, in die Prozesse der

Forschungsvorhaben sowie in die Umset-
zungserfahrungen. Die vorgestellten Ergeb-
nisse bieten wichtige Impulse fir die weitere
Entwicklung des Bereichs Alphabetisierung
und Grundbildung.

Monika Troster

Schliiter, Anne (Hg.)
Offene Zukunft durch Erfahrungsverlust?

Zur Professionalisierung der Erwachsenen-
bildung

Barbara Budrich Verlag, Opladen/
Farmington Hills 2011, 182 Seiten,
24,90 Euro, ISBN 978-3-86649-380-3

Das Buch ist als Band 7 in der Reihe ,,Wei-
terbildung und Biographie“ von der Heraus-
geberin Anne Schliiter erschienen. Die Reihe
diskutiert Fragestellungen im Kontext von
Biographieforschung und Weiterbildung.
Neben Sammelbinden, die ausgewihlte The-
men des Forschungskontextes behandeln,
konzentriert sich die Reihe auf die Darstel-
lung von Projektergebnissen aus der Biogra-
phieforschung. Im aktuellen Band widmen
sich die Herausgeberin sowie sechs weitere
Wissenschaftlerinnen dem Thema der Pro-
fessionalisierung in der Erwachsenenbildung
unter besonderer Beriicksichtigung der Ge-
nerationen- und Geschlechterverhiltnisse.
Im Fokus stehen dabei die Lebensldufe und
Biographien leitender Erwachsenenbildner/
innen in Bildungseinrichtungen und Hoch-
schulen. Es geht um die Professionalitit des
hauptamtlichen Personals in Leitungsposi-
tionen. In drei Teilen widmen sich die Au-
torinnen der ubergreifenden Fragestellung,
welchen Stellenwert der Begriff ,,Erfahrung
fur die Theoriebildung in der Biographie-
forschung und fiir biographisch orientiertes
Lernen, insbesondere in der Erwachsenenbil-
dung, hat.

Das Buch basiert auf einer Tagung des
Fachgebiets Erwachsenenbildung/Bildungs-
beratung der Universitdt Duisburg-Essen im
Frithjahr 2010 in Essen. Die darin enthalte-
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nen Beitrage werden einerseits strukturiert
nach ,,(auto-)biographischen Zugingen zum
Feld der Erwachsenenbildung und anderer-
seits nach Medien, Methoden und Uberle-
gungen, die biographisches Lernen ermogli-
chen® (S.21). Sie sind in drei Teile geordnet:
Teil I bezieht sich auf ,,Leitung und Fiihrung
im Berufsfeld Erwachsenenbildung®, Teil II
behandelt ,Mentoring und Biographische
Kommunikation fir den Prozess zur Profes-
sionalitit in der Erwachsenenbildung® und
Teil IIT enthilt unter dem Titel ,,Reflexionen
iber Generationenlagerungen und Genera-
tionenbeziehungen® einen Einblick in die
Geschichte.

Einleitend werden Beziige zwischen Ge-
nerationen und deren Thematisierung in der
Erwachsenenbildung erortert. Die Generatio-
nenfrage wird dabei als fest mit dem Begriff
der Erfahrung verbunden dargestellt, und
biographische Kommunikation wird nach
Heidi Behrens-Cobert (1998) als offenes di-
daktisches Konzept bzw. als ,theoretisches
und praktisches Konzept fiir das konkrete
Verhiltnis zwischen Subjekt und Gesell-
schaft“ (Egger, zit. nach Behrens-Cobert)
verstanden (S.16). Bezogen auf die Profes-
sionalitdt in der Erwachsenenbildung wird
die Entwicklung der Professionalitit bzw.
die Professionalisierung unter dem Aspekt
untersucht, dass sie mit und durch viele Han-
delnde auf- und ausgebaut wird, indem diese
miteinander kommunizieren (S.17). In den
nachfolgenden Beitrigen werden iiberwie-
gend Biographien von Erwachsenenbildner/
inne/n hinsichtlich ihrer Wege in Leitungspo-
sitionen analysiert. Bisherige und zukiinftige
Karrieren von Erwachsenenbildner/inne/n
sollen im Gender- und Generationenvergleich
betrachtet werden, um Aufschluss iiber die
Aneignung von Wissen und Fertigkeiten zu
geben und um Faktoren, die in Leitungs-
funktionen fithren, ausfindig zu machen. Die
leitende Fragestellung lautet dabei: Stellt die
Tradierung des Erfahrungswissens ilterer
Erwachsenenbildner/innen eine Chance zur
Professionalisierung fiir jiingere Lei(s)tungs-
willige dar?

Rezensionen

Der Versuch, diese Frage zu beantworten,
erfolgt tiber teilweise recht heterogene Zu-
gange. Im ersten Beitrag widmet sich Ulrike
Nollmann dem Generationenverhiltnis in
der Erwachsenenbildung anhand eines ak-
tuellen Themas: dem Ausscheiden ilterer
Berufstatiger in Bildungseinrichtungen. Sie
behandelt das Thema anhand einer Analyse
von Bildungsbiographien von Leitungsfrau-
en an Volkshochschulen. Anne Schliiter fragt
nach den Erfolgsfaktoren, die zur Ubernah-
me von Leitungsstellen in der Erwachsenen-
bildung fithren. Karin Derichs-Kunstmann
stellt in ihren autobiographischen Ausfiih-
rungen dar, wie die Biographie einer Wis-
senschaftlerin im Fachgebiet Erwachsenen-
bildung aussehen kann. Gertrud Antonia
Arlinghaus erachtet Sport und Bewegung als
relevant fiir Lernprozesse und fragt nach der
Moglichkeit des Tanzes als Medium, ,,um
Erwachsenen Einsichten tber sich selbst
zu ermoglichen, die fur das Erlernen spezi-
fischer Konzepte von Fithrungskunst rele-
vant sein konnen® (S.20). Babette Berkels
und Michaela Harmeier thematisieren die
Moglichkeit, iiber Mentoring-Programme
Erfahrungen der élteren Generation an die
jlingeren weiterzugeben. Michaela Harmei-
er geht dabei der Frage nach, ob die neuen
Themen der Wissenschaftlerinnen die alten
von damals sind, wihrend Babette Berkels
Mentoringprozesse unter dem Aspekt des
Einflusses von Generation und Gender in
Bezug auf die Lebensplanung untersucht.
Sie fragt dabei, ob Mentoring als Berufs-
feld der Erwachsenenbildung etabliert wer-
den sollte, wobei auch der biographischen
Kommunikation eine grofle Bedeutung zu-
komme. Mit dem letzten Beitrag von Nicole
Justen schliefst sich die Frage der Reflexion
von Erfahrungen an, um Erfahrungsverlust
zu vermeiden. Justen stellt eine Perspektive
fiir intergeneratives Lernen zwischen Eltern-
und Kind-Generationen nach dem Zweiten
Weltkrieg vor.

Wie so oft bei Sammelbinden, fillt es
teilweise schwer, den inneren Zusammen-
hang der einzelnen Beitrige — vor allem
bezogen auf die iibergeordnete Forschungs-
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frage — zu erkennen. Der Begriff , Erfah-
rungswissen® ist weit definiert und wird in
den unterschiedlichen Beitrigen eigenstin-
dig aufgegriffen. Die einzelnen Aufsitze des
Sammelbands tragen daher auch weniger zur
Weiterentwicklung eines einheitlichen Pro-
fessionalisierungsbestrebens in der Weiter-
bildung bei, wie der Titel unter Umstinden
vermuten ldsst, sondern regen vielmehr zu
einer bewussten Auseinandersetzung mit der
Frage an, wie Generationen in der Weiter-
bildung miteinander in Kontakt zu bringen
sind und Erfahrungen transportiert werden
konnen.

Interessant sind vor allem die Beitrage,
die sich an biographischen Schlisselsitua-
tionen orientierten und Ergebnisse aus em-
pirischen Projekten vorstellen. Das Spekt-
rum der umrissenen Themen ist recht weit
gespannt, handelt es in dem Sammelband
doch von Erfahrungswissen und -lernen,
Mentoring, Professionalisierung, Leitungs-
handeln, Generationen und Gender sowie
biographischer Kommunikation als Metho-
de. Insofern ist es nicht verwunderlich, dass
ein Restimee, in dem die einzelnen Beitrige
und Betrachtungsweisen zusammengefiigt
und abschlieffend auf die zu Beginn gestell-
te Forschungsfrage hin perspektivisch auf-
gegriffen werden, vermisst wird. Dennoch
bieten die zusammenfassenden Abschliisse
der einzelnen Beitrdge gute Impulse, die fir
verschiedene ~ Forschungszusammenhinge
von Interesse sein konnen. Es gibt interes-
sante Anregungen und neue Gedanken so-
wie perspektivische Uberlegungen zur Pro-
fessionalisierung der Erwachsenenbildung,
die je nach Verwendungszusammenhang
forschungsstrategisch ausgewertet werden
konnen. Vor allem die Bedeutung von Bio-
graphieforschung im Kontext der Weiter-
bildung wird herausgestellt, was das Buch
besonders fiir daran Interessierte lesenswert
macht.

Anne Strauch

Wolf, Gertrud
Zur Konstruktion des Erwachsenen

Grundlagen einer erwachsenenpadagogischen
Lerntheorie

VS Verlag fiir Sozialwissenschaften,
Wiesbaden 2011, 154 Seiten, 34,95 Euro,
ISBN 978-3-531-18128-8

Ausgangspunkt des Buches ist die Kritik an
der aktuell noch immer getibten Praxis, den
Erwachsenen entweder negativ in Abgren-
zung zum Kind und Jugendlichen zu defi-
nieren oder fiir die Erkldrung dieses Lebens-
abschnittes vor allem Anleihen aus anderen
Bezugswissenschaften zu nehmen. Dem will
die Autorin eine ,eindeutige und explizite
Aussage iiber das Erwachsenensein aus pa-
dagogischer Sicht“ (S.11) entgegensetzen.
Das ist freilich ein sehr ambitioniertes Un-
terfangen; mit dem Buch — das sei hier schon
vorweggenommen — gelingt der Autorin eine
gute Grundlegung, aber noch keine erschop-
fende Antwort.

Das Buch beginnt interessant und lesens-
wert mit einem historischen Riickblick in
die Erkldrungsansitze des Lebensabschnit-
tes von Erwachsenen. Ausgehend von der
These, dass die Lebensabschnitte Konstrukte
unter den jeweiligen historischen Bedingun-
gen darstellen, werden verschiedene Abgren-
zungsversuche des Erwachsenen gegeniiber
dem Kind anhand der Kategorien ,Reife,
»Miindigkeit“ und ,Verantwortung® de-
konstruiert. Dabei wird mit einigen Mythen
— vor allem in Bezug auf Kindheit — aufge-
raumt und die Annahme in Frage gestellt,
dass der Erwachsene Endziel einer Normal-
entwicklung ist.

Zum Kern des Themas geht es in den
Teilen zwei und drei, die sich mit den Grund-
lagen einer erwachsenenpidagogischen
Lerntheorie auf der Basis von Differenzie-
rung und dem Erwachsenen im Horizont sei-
nes ,,Gewordenseins“ beschiftigen. Warum
die Autorin zuerst das Lernen des Erwach-
senen in seinen unterschiedlichen Facetten in
den Blick nimmt und dann in einem zweiten
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Schritt erst dessen Gewordensein im Sinne
der Sozialisation ausfiihrt, bleibt etwas un-
klar. Umgekehrt wire es logischer gewesen.
Zentraler Punkt bei beiden Teilen ist die Ka-
tegorie der Differenzierung. Sie wird einmal
als Lernform erkannt und beschrieben, durch
die das Kind, das anfangs vor allem durch
Anpassung und spater durch Differenzierung
lernt, tiber den Jugendlichen zum Erwachse-
nen wird. Gleichzeitig zeichnet die Fahigkeit
zur Differenzierung auch den Erwachsenen
als Erwachsenen aus, d.h.: ,Im Gegensatz
zum Kind und zum Jugendlichen ist also der
Erwachsene prinzipiell frei, im Modus der
Differenzierung zu agieren® (S. 63).

Diese Sichtweise hat freilich Folgen fir
klirende Aussagen zum Erwachsensein: Die-
ses wird weder in reiner Abgrenzung — unter
dem Motto: Erwachsene sind keine Kinder
oder Jugendliche mehr —, noch traditionell
als Status mit verschiedenen Merkmalen
definiert, sondern es zeichnet die Fihigkeit
eines Menschen aus, im Modus der Differen-
zierung zu leben und zu agieren. Das wieder-
um setzt entsprechende Lernprozesse voraus,
die es ermoglichen, erwachsen zu werden,
die aber auch notwendig sind, um die im
Laufe des Lebens auftretenden Spannungs-
gefille immer wieder aushalten und produk-
tiv wenden zu konnen. Lernen wird damit
als ein zutiefst padagogisches Phinomen
formuliert, dessen Anliegen in der Ermog-
lichung und Ausbildung von Autonomie,
Beziehungsfihigkeit und Selbstvertrauen
bestehen. Diese drei GrofSen sind es letztlich
auch, die den Differenzierungsgrad eines Er-
wachsenen ausmachen — womit die Autorin
Rickkopplungseffekte zwischen Differenzie-
rung und Lernen anspricht. Neben Ansitzen
zu einer Sozialisations- und Lerntheorie Er-
wachsener legt die Autorin mit ihren Uber-
legungen auch eine gute Grundlage fiir eine
erwachsenenpidagogische Begriindung des
Lebenslangen Lernens.

In der Grundlegung ihrer erwachse-
nenpadagogischen Lerntheorie greift die
Autorin auf ein breites Fundament aktuell
diskutierter Ansitze aus Neurobiologie, Psy-
chologie und Soziologie — interessanterweise

Rezensionen

aber weniger aus der Piadagogik — zuriick.
Sie geht auf die Bedeutung der Gen-Umwelt-
Interaktion bei dem Gewordensein von Er-
wachsenen ebenso ein wie auf die Folgen des
Traumas, die Fihigkeit zur Mentalisierung,
d.h. Menschen verstehen zu konnen, und das
habitualisierte Individuum (im Rickgriff auf
Bourdieu). Dariiber kommen bisher in der
Diskussion eher vernachlissigte Instanzen
des Gewordenseins von Erwachsenen, wie
die Sexualitit und die Rolle des Korpers, in
den Blick. Ein Kapitel tiber die Erwachsenen-
bildung im Fokus der Differenzierung rundet
das Buch ab, das hiermit zur Lektiire freund-
lich empfohlen sei.

Elke Gruber

Zeuner, Christine/Pabst, Antje

.Lesen und Schreiben erdffnen eine
neue Welt!"”

Literalitat als soziale Praxis — Eine
ethnographische Studie

W. Bertelsmann Verlag, Bielefeld 2011,
300 Seiten, 29,90 Euro
ISBN 978-3-7639-4686-0

Was sind die Mindestanforderungen an
Grundbildungskenntnissen, die fiir die Inklu-
sion des Einzelnen unabdingbar sind? Diese
Frage kann nur in Bezug auf einen konkreten
gesellschaftlichen und zeitlichen Kontext be-
antwortet werden. In der hier vorgestellten
Studie geht es daher nicht um Defizitzuwei-
sungen oder die Bestimmung notwendiger
Kompetenzniveaus von Lese- und Schreib-
fahigkeit, sondern um den alltdglichen Ge-
brauch und Stellenwert von Schriftsprache,
der sich aus dem Lebensweltbezug und dem
soziokulturellen Kontext ergibt.

Das Buch prisentiert die Ergebnisse des
Projekts ,,Literalitit als soziale Praxis: Ein
Stadtteil unter der Lupe. Erhebung zu sozio-
kulturellen und subjektiven Sichtweisen auf
Literalitdt®, das als Teilprojekt des vom DIE
koordinierten Verbundvorhabens ,,Grundla-
gen fiir Alphabetisierung und Grundbildung.
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Wissenschaftliche Voraussetzungen fiir Ins-
titutionalisierung und Professionalisierung
der Alphabetisierung und Grundbildung“ im
Rahmen des Forderschwerpunkts ,, Alphabe-
tisierung/Grundbildung® vom Bundesminis-
terium fiir Bildung und Forschung von 2008
von 2010 gefordert wurde.

Im ersten Teil des Buches wird der the-
oretische und methodische Rahmen des
Projektes vorgestellt. Nach der Klirung der
grundlegenden Begriffe der Studie sowie
der Erorterung des reziproken Verhiltnisses
zwischen dem Konzept des Lebenslangen
Lernens und der Alphabetisierung/Grund-
bildung wird der theoretische Bezugsrahmen
der Arbeit entwickelt. Unter Riickbezug auf
Street und die Vertreter/innen der interna-
tionalen ,New Literacy Studies“ wird das
Konzept der ,,Literalitit als soziale Praxis“
entfaltet, das davon ausgeht, dass ,Men-
schen Schriftsprachkompetenzen immer im
Kontext ihrer jeweiligen Gesellschaften, ih-
res sozialen Umfelds und ihrer subjektiven
Begriindungen erwerben, die dann fiir un-
terschiedliche Ziele genutzt und beruflich
wie privat mit differenzierten Intentionen
eingesetzt werden® (S. 55). Jede beobacht-
bare Situation, in der Lesen und Schreiben
angewandt wird, und auch die Formen des
Lesens und Schreibens werden als , literale
Ereignisse“ bezeichnet. Der Begriff ,literale
Praktiken“ verweist auf die Kontextuali-
sierung der literalen Ereignisse, ,indem die
zugrundeliegenden Konzepte/Zielsetzungen/
Anwendungen beziiglich des Gebrauchs und
der Bedeutung von Literalitdt in die Analyse
mit einbezogen werden® (S. 57). Die theo-
retischen Konzepte werden nicht starr tiber-
nommen, sondern theorie- bzw. empiriege-
leitet weiterentwickelt. So wird zum einen
das ideologische Modell von Literalitit um
eine linguistische Perspektive erweitert, die
eine Systematisierung von Textsorten ermog-
licht. Zum anderen wurden die urspringlich
angenommenen zwei Dimensionen von Lite-
ralitit im Laufe des Auswertungsprozesses
um zwei weitere erganzt. Der erste Teil der
Arbeit endet mit einer methodologischen
Einordnung der Studie und Begriindung des

multimethodischen Forschungsdesigns, das
an die von Barton/Hamilton (1998) in der
Gemeinde Lancaster/England durchgefiihrte
Studie ,,Local Literacies. Reading and Wri-
ting in One Community“ angelehnt ist.

Im zweiten Teil der Arbeit werden die
empirischen Ergebnisse dargestellt und in-
terpretiert, wobei die Starken des gewihlten
ethnographischen Zugangs deutlich werden.
Die Ergebnisse der Fotodokumentationen,
Spontaninterviews an Offentlichen Platzen
und der umfangreichen Einzelinterviews ver-
anschaulichen uberzeugend die unterschied-
lichen Perspektiven und Auswirkungen, den
Stellenwert und die Funktionen von Schrift-
sprache sowie die Bandbreite literaler Prakti-
ken. Es wird deutlich, dass Literalitit einer-
seits allgegenwirtig und selbstverstiandlich
ist, andererseits aber kaum bewusst wahr-
genommen und reflektiert wird. Entschei-
dend ist, dass nicht funktionaler Analpha-
betismus und funktionale Analphabet/inn/
en als Trager dieses Phinomens untersucht
werden, sondern dass Literalitdtspraktiken
von Bewohner/inne/n eines Stadtteils sowie
im offentlichen Raum, d.h. auf den Straflen
und Plitzen des Stadtteils, im Vordergrund
stehen. Die zuvor theoretisch begriindete
Unterscheidung zwischen Beschreibung (li-
terale Ereignisse), Bedeutungszuschreibung
(literale Praktiken) und Kontext (soziale
Praxen) wird nun auch bei der Prisentation
der erhobenen Daten fortgefiihrt, wobei die
Ausdifferenzierung der einzelnen Auswer-
tungskategorien nicht immer stringent und
nachvollziehbar erscheint.

Das Buch iiberzeugt mit einer umfangrei-
chen und reflektierten Darlegung aller For-
schungsschritte, die das Zustandekommen
der Ergebnisse intersubjektiv nachvollzieh-
bar machen sowie deren Tragweite erkennen
lassen. So skizzieren die Autorinnen die zent-
ralen Pramissen der Ethnographieforschung,
um dann tberzeugend darzulegen, wie die-
sen im Rahmen der Studie Rechnung getra-
gen wurde. Weiterhin wird der Ertrag der
Spontaninterviews selbstkritisch offengelegt.
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Insgesamt tragt die Studie zur Klirung von
Definitionen und Dimensionen zur Litera-
litat bei und liefert Erkenntnisse iiber den
kulturellen Stellenwert von Schriftsprach-
lichkeit. Als erste deutsche ethnographische
Studie zur Erschlieffung von subjektiver Be-
deutsamkeit und Anwendungskontexten von
Schriftsprache beinhaltet das Buch vielfaltige
Anregungen zur Entwicklung einer theoreti-
schen Grundlage fiir individuell bedeutsame
und am Lebenskontext orientierte Grundbil-
dungsangebote.

Ewelina Mania

Nicole Justen

Erwachsenenbildung in biographischer
Perspektive

Lebensgeschichten — Bildungsmotive —
Lernprozesse

Verlag Barbara Budrich, Opladen/
Farmington Hills Reihe ,, Weiterbildung
und Biographie®, Band 8, 459 Seiten,
48,00 €,

ISBN 978-3-86649-371-1

Bei der Veroffentlichung handelt es sich um
eine qualitative, empirische Studie zu den Be-
dingungen und Wirkungen biographischen
Lernens. Gemeint ist damit — im Anschluss
an Alheit — ein Lernen, ,in dem die Biogra-
phie selbst zum Lerngegenstand wird und der
Selbstwahrnehmung in den sich diskontinu-
ierlich entwickelnden Lebenswelten dient®
(S.12). Die Basis der empirischen Studie sind
14 narrative Interviews mit Teilnehmerinnen
biographieorientierter ~ Schreibwerkstitten
an Volkshochschulen. Aus der Subjektper-
spektive der Teilnehmerinnen werden die
Interviews rekonstruiert und biographiethe-
oretisch analysiert. So gewinnt die Autorin
sechs Typen biographischen Schreibens, in
denen sie Lebensgeschichten, Bildungsmoti-
ve und Lernprozesse in ein Verhaltnis zuei-
nander setzt.

Nach der Einleitung mit Problemaufriss
und Fragestellung, einer Darstellung der the-
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oretischen Grundlagen und dem Forschungs-
stand sowie der methodologischen Einord-
nung der Untersuchung stehen im Hauptteil
der Studie die rekonstruktiven Falldarstel-
lungen. Hier werden die subjektiven Bedeu-
tungszuschreibungen durch die Teilnehmen-
den ,zur bewussten Auseinandersetzung
mit der eigenen Lebensgeschichte® (S.73)
in den Mittelpunkt gertickt. Die ausfihrli-
che sequenzielle, strukturelle und inhaltli-
che Beschreibung eines Interviews und die
Herausarbeitung der Bildungsanspriiche der
Interviewten sowie der biographischen Rele-
vanz der Schreibwerkstitten ermoglicht es,
aus der Rekonstruktion und Interpretation
eines Falles einen Typus herauszuarbeiten.
Die anderen dem Typus zuordenbaren Falle
folgen als Kurzportraits. Danach erfolgt eine
Beschreibung des Typus.

Folgende Typen arbeitet die Autorin he-
raus: Biographisches Schreiben als ,entlas-
tende und Zusammenhang bildende Selbst-
aufklarung®, als ,, Versuch der Ich-Starkung,
als ,,Befriedigung lebensbegleitender Lernbe-
dirfnisse im Alter®, als Auseinandersetzung
mit einem Erleben der Ungleichartigkeit von
individueller und kollektiver Lebenserfah-
rung®, als ,Auseinandersetzung mit dem
Einfluss zeitgeschichtlicher Ereignisse auf
Biographien® und letztlich als , Tradierung
der Lebens- und Familiengeschichte® (S. 74).

In den rekonstruktiven Falldarstellun-
gen zeigt die Autorin, wie man den lebens-
geschichtlich gewachsenen Bildungsmotiven
auf die Spur kommen kann und die Schreib-
werkstétten als ein dafiir passendes Angebot
angesehen werden konnen. So kann in den
Schreibwerkstitten biographisches Lernen
als ,,Erweiterung biographischer Deutungs-
und Handlungspotenziale“ (S.426) stattfin-
den.

Im Anschluss an die sechs Typen fasst
die Autorin ihre Ergebnisse zusammen und
diskutiert diese eingehend. Sie schligt da-
bei eine Unterscheidung von Biographie als
Lerngegenstand (erwachsenenpddagogische
Biographiearbeit) und Biographie als Lern-
feld (biographieorientierte Erwachsenen-
bildung) vor. Zwischen diesen beiden Polen
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diskutiert sie die einzelnen, von ihr heraus-
gearbeiteten Typen und verortet darin wei-
terfithrende Fragestellungen.

Nicole Justen hat mit ihrer Disserta-
tion das Wechselwirkungsverhiltnis von
Lebensgeschichten, Bildungsmotiven und
biographisch orientierten Lernangeboten
ein gutes Stiick weiter aufgeklirt, aber auch
aufgezeigt, wo es weiteren Forschungs- und
Diskussionsbedarf gibt. Das gilt z.B. fiir
das Verhiltnis zwischen individueller und
kollektiver Erinnerungsarbeit und fur die
Notwendigkeit einer sukzessiven Profes-
sionalisierung  biographieorientierter  Bil-
dungsarbeit (S.435). Erfahrungen aus der
politischen Bildung und aus der Arbeit mit
Zeitzeugen weisen daraufhin, wie wichtig
diese Themen sind.

Bewundernswert ist, mit welcher Kon-
sequenz die Autorin ihre Fragestellung nach
den Bedingungen und Wirkungen biographi-
schen Lernens durch die einzelnen Interviews
bis hin zur Typenbildung und zur Einschit-
zung der Bedeutung biographischen Lernens
bearbeitet. Gerne hitte man allerdings mehr
tber die kommunikative Vergewisserung bei
der Interpretation der Interviews erfahren.
Wer sich selbst schon einmal daran gemacht
hat, lebensgeschichtliche Erzahlungen zu in-
terpretieren, weifS um die Schwierigkeiten der
Interpretation. Es hitte durchaus produktiv
sein konnen, wenn man noch mehr iiber die
divergierenden Lesarten bei der Interpreta-
tion einzelner Erzihlungen erfahren hitte.

Die Veroffentlichung ist gut zu lesen und
es gelingt der Autorin, den Leser in den Text
hineinzuziehen, wahrscheinlich auch des-
halb, weil sie auf einen groffen FufSnotenap-
parat verzichtet.

So erreicht die Autorin ihr Ziel, ,,der
Ausdifferenzierung, Systematisierung und
Professionalisierung  biographieorientierter
Erwachsenenbildungsarbeit  (zu) dienen*
(S.13). Die empirische Studie ist nicht nur
fiir biographisches Lernen im engeren Sinne
relevant, sondern leistet einen wichtigen Bei-
trag fiir eine biographieorientierte Erwachse-
nenbildung insgesamt.

Hermann Buschmeyer
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Globalisierung als Herausforderung fiir das Bildungssystem

Das Bildungskonzept Globales Lernen

Der Kontext einer globalisierten und kulturell heterogenen Welt stellt neue
Anforderungen an padagogisches Denken und Handeln. Mit dem Globalen
Lernen hat sich seit den 1990er Jahren ein Bildungskonzept entwickelt, das
die Komplexitatssteigerung in der vernetzten Welt sowie die Entwicklung hin
zu einer Weltgesellschaft in den Mittelpunkt stellt.

Ausgabe 16 setzt sich mit den vielfaltigen Herausforderungen an Bildung
im globalen Zeitalter auseinander und will vor allem Méglichkeiten und An-
satze fur Globales Lernen in der Erwachsenenbildung thematisieren. Welche
Aufgabe kommt der Bildung und den Bildungssystemen in einer sich schnell
verandernden globalisierten Welt zu? Danach fragen die Herausgeber dieser
Ausgabe: Heidi Grobbauer, Hakan Gurses und Stefan Vater.

Erscheinungstermin: Juni 2012
Redaktionsschluss: 1. Marz 2012

Weitere Informationen zum Magazin und zur Einreichung von Manuskripten unter:
http://erwachsenenbildung.at/magazin/redaktion/meb12-16_callforpapers.pdf
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