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Editorial

Netzwerke werden begrifflich, aber auch in der Realitiat des Bildungswesens immer
wichtiger. Sie haben sich letztlich aus dem Modell der Kooperationen weiterentwi-
ckelt." Das Bild der Kooperation wird vom ,Paar” bestimmt, das des Netzwerks von
der ,Gruppe”, auch wenn dieser Unterschied nicht immer so deutlich ist. Weitere
Unterschiede zwischen Kooperationen und Netzwerken liegen in der Zieldefinition,
der Kommunikation und der Steuerung. Kooperationen haben in der Regel ein defi-
niertes und konkret vereinbartes Ziel, wihrend solche Zieldefinitionen in Netzwerken
durchaus auch einer Veranderung und gemeinsamen Reflexion unterliegen — Netzwer-
ke sind daher offener, flexibler und dynamischer hinsichtlich der Ziele. In Kooperatio-
nen wird gewohnlich direkt bi- und trilateral kommuniziert, wahrend in Netzwerken
die Kommunikation meist in Form von Gruppenberatungen stattfindet. Die Kommuni-
kation in Kooperationen ist hdufig verbindlicher als diejenige in Netzwerken. Die Steu-
erung der Kooperationen schlief8lich erfolgt durch die beteiligten Partner direkt, wah-
rend in Netzwerken meist eine partnertibergreifende Steuerung (sei es als Netzwerk-
management, sei es als Gbergeordnete partizipative Netzwerkinstanz) erfolgt.

Der Netzwerkbegriff wird im Bildungskontext facettenreich verwendet. Immer hiufi-
ger wird von lokalen, temporéren, informellen, strategischen und virtuellen Netzwer-
ken gesprochen. Da diese Diskussion in Bewegung ist, liegen auch sehr unterschiedli-
che Verstandnisse von Netzwerken vor. So werden Netzwerke etwa als Ubergangsfor-
men zwischen Markt und Hierarchie verstanden, als ein eigener Typ sozialer Struktur,
als ein Ansatz solidarischer Vergemeinschaftung, als Verkniipfung von Handlungen
und Handlungsfolgen oder gar als gesellschaftliche Mesoebene.

Der REPORT thematisiert die Netzwerke unter vier Aspekten, die in der Diskussion
aktuell bedeutsam sind: die Beziehung zwischen Netzwerken und soziologisch orien-
tierten Institutionalisierungsdebatten (Schemmann), die systemreflexive Evaluation von
Netzwerkarbeit (Weber), die konkrete Realisierung von Netzwerken mit Bezug auf
verbindende Themen (Wolf/Matalik) und die Problematik der Verstetigung und Nach-
haltigkeit von Netzwerken und ihrer Arbeit (Elsholz). In allen vier Beitragen wird Be-
zug genommen auf die laufende wissenschaftliche Diskussion, aber auch auf die kon-
krete Realitat der Entwicklung von Netzwerken. Der REPORT tragt damit zur Weiter-
entwicklung der aktuellen Netzwerkdebatte bei.

Im ,Forum” liefert Henning Patzold einen ersten Einblick in die Praxis des Fernstudi-
ums, indem er empirische Ergebnisse der Lernforschung bei Fernstudierenden vorstellt.
Dies ist zwar nicht im engeren Sinne Bestandteil der ,Erwachsenenbildung” in der
deutschen Definition, erlaubt aber eine Vielzahl von Transfermoglichkeiten auf Lernen
und Lernverhalten im Bereich des ,distance learning”.

1 Vgl. Hufer/Richter-Lénnecke/Rogge (1991): Im Netz der Organisation. Soest
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Editorial

Das aktuelle Buch ist in dieser Ausgabe der erste offizielle deutsche Bildungsbericht
,Bildung in Deutschland”, ein zentrales Dokument in der Entwicklung des Bildungs-
systems — auch wenn der entsprechende Abschnitt tber Weiterbildung und Lernen im
Erwachsenenalter nur knapp ausgefallen ist und kaum Erhellendes und Neues bringt.

In eigener Sache ist fiir den REPORT Positives zu vermelden. Der REPORT war zusam-
men mit neun anderen wissenschaftlichen Fachzeitschriften zur Weiterbildung Ge-
genstand einer Untersuchung tber deren Reichweite und Rezeption in der deutschen
yscientific community”. Im Rahmen ihrer Diplomarbeit an der Universitat Duisburg-
Essen zum Thema ,Fachzeitschriften und Scientific Community. Eine Untersuchung
Uber die Nutzung von Fachzeitschriften der Erwachsenenbildung” befragte Christina
Miiller Mitglieder der Sektionen ,Berufs- und Wirtschaftspadagogik” sowie ,Erwach-
senenbildung” der DGfE zu ihrem Lese- und Publikationsverhalten. Die Untersuchungs-
ergebnisse verdeutlichen, dass die Leser/innen des REPORT insbesondere an der aktu-
ellen Forschung, der Theoriedebatte und den Buchneuerscheinungen interessiert sind.
Sowohl etablierte Wissenschaftler/innen als auch der wissenschaftliche Nachwuchs
betrachten die Zeitschrift als ,Pflichtlektiire”. Vier Fiinftel der Befragten lesen von allen
Fachzeitschriften am liebsten den REPORT, und sie lesen jede Ausgabe. Mehr als zwei
Drittel publizieren am liebsten im REPORT, besonders die etablierten Wissenschaftler.
Und wiederum vier Fiinftel haben den REPORT schon weiter verwendet, indem sie
dort enthaltene Artikel und Themen diskutiert und die entsprechenden Diskussionen
weiter verfolgt haben. Und schlieflich: der REPORT wird von allen untersuchten Zeit-
schriften am haufigsten zitiert.

Ein positives Ergebnis der Untersuchung, das bestdtigt, dass die Zeitschrift kurz vor
Beginn des 30. Jahres ihres Erscheinens auf dem richtigen Weg ist.

Bonn, im November 2006

Ekkehard Nuissl

Christiane Schiersmann
Horst Siebert
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BEITRAGE ZUM
SCHWERPUNKTTHEMA






Michael Schemmann

Weiterbildungsnetzwerke aus Sicht des soziologischen
Neo-Institutionalismus

Der Beitrag untersucht die Moglichkeiten und Perspektiven, die der soziologische Neo-
Institutionalismus fiir die erwachsenenpéddagogische Netzwerkforschung eréffnet, wo-
bei das Theorieangebot als komplementar zu jenen soziologischen Netzwerktheorien
und Netzwerkbegriffen verstanden wird, auf die bereits zuriickgegriffen wird. Hierzu
werden zunidchst wesentliche Grundannahmen des soziologischen Neo-Institutiona-
lismus untersucht, bevor nachfolgend die Anschlussfihigkeit dieser theoretischen Per-
spektive mit Netzwerken (iberprift wird. Entlang der diskutierten Grundannahmen
werden dann Forschungsfragen und Perspektiven aufgezeigt, die sich mit dem Blick
des soziologischen Neo-Institutionalismus auf (Weiterbildungs-)Netzwerke ergeben.
Der Beitrag schlielst mit einem Pladoyer fiir eine theoretische Triangulation.

1. Einleitung

Der Netzwerkbegriff hat Konjunktur in der Weiterbildung. Auf der Ebene der Weiter-
bildungspolitik ist dies erkennbar an Programmen, die seit den spiten 1990er Jahren
in aufwendiger Form durchgefiihrt werden. Stellvertretend sei hier nur auf das Pro-
gramm ,Lernende Regionen — Forderung von Netzwerken” verwiesen, das mit Mit-
teln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) und des Europai-
schen Sozialfonds (ESF) geférdert und zu dem gerade eine umfangreiche Evaluation
vorgelegt wurde (Nuissl u. a. 2006). Auf der Ebene der Weiterbildungspraxis ist dies
erkennbar an den unzihligen Netzwerken, die sich seit den spiten 1990er Jahren
herausgebildet haben. Und schliellich hat der Netzwerkbegriff auch seinen Weg in
die Weiterbildungsforschung gefunden. Dabei finden sich zum einen Studien im Sin-
ne der wissenschaftlichen Begleitforschung, deren Ziel es vorrangig ist, relevantes
Handlungswissen zu erzeugen, das der Erreichung der Ziele der Programme niitzt
(Conein/Ambos/Nuissl 2002). Zum anderen finden sich auch Arbeiten, die sich in
lokalen oder regionalen empirischen Untersuchungen grundlegend mit Vernetzung
und Weiterbildung als (sozialem) Netzwerk befassen. Zu nennen ist hier die Arbeit
von Jutte, der im Rahmen der Untersuchung einer norddeutschen Mittelstadt unter
anderem zeigen konnte, dass die Erwartung, ordnungspolitische Probleme des Wei-
terbildungssystems durch Vernetzung zu l6sen, scheitern muss (Jitte 2002). Zudem
ist auf eine Arbeit von Wittpoth u. a. zu verweisen, die u. a. Beweggriinde zur und
Hemmnisse bei der Beteiligung an Netzwerken untersucht hat (Wittpoth 2003). Die-
se Arbeiten greifen auf soziologische Netzwerkansitze und Netzwerktheorien zu-
rick.
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Beitrdge

An dieser Stelle soll kurz auf die Unterscheidung zwischen einem institutionellen und
einem sozialen Netzwerkbegriff verwiesen werden. Institutionelle Netzwerke werden
gemeinhin als Kooperationsbeziehung verschiedener Organisationen zur Erreichung
von Zielen betrachtet (Powell 1990), soziale Netzwerke bezeichnen die Gesamtheit
von Beziehungsstrukturen interagierender Akteure. In diesem Sinne l4sst sich ein Netz-
werkbegriff mit einer organisatorischen von einem mit einer analytischen Dimension
unterscheiden (Jiitte 2002). Die Uberlegungen dieses Beitrages beziehen sich auf ein
Verstandnis von Netzwerken zwischen Organisationen.

Betrachtet man die derzeitige dynamische Entwicklung der Theoretisierung von sozio-
logischen Netzwerkkonzepten insgesamt, so koinzidiert dies mit der Konjunktur des
Netzwerkbegriffes allgemein (Hasse/Kriicken 2005). In diesem Beitrag soll mit dem
soziologischen Neo-Institutionalismus eine andere theoretische Perspektive auf Netz-
werke vorgestellt werden, die nicht als alternatives oder konkurrierendes, sondern viel-
mehr als komplementares Theorieangebot verstanden werden soll. Eine Kombination
beider Ansitze ist schon deshalb nicht abwegig, da sich mit Meyer, Powell und Di-
Maggio drei wichtige Vertreter des Neo-Institutionalismus auf die Netzwerkdebatte
beziehen (Hasse/Kriicken 2005).

Vor dem Hintergrund der Tatsache, dass sich die Rezeption neo-institutionalistischer
Ansatze in der deutschen Bildungsforschung noch eher zurtickhaltend ausnimmt, sol-
len zunichst wesentliche Grundannahmen und Perspektiven aufgezeigt werden. Da-
ran anschliefend wird die Anschlussfahigkeit des Ansatzes an die Weiterbildungsnetz-
werke untersucht, um dabei den Gewinn der Anwendung der theoretischen Perspekti-
ve fir die erwachsenenpddagogische Netzwerkforschung herauszuarbeiten.

2. Grundannahmen des soziologischen Neo-Institutionalismus

Wenngleich die neo-institutionalistischen Ansétze eine fiihrende Stellung innerhalb
der Organisationsforschung einnehmen, sind sie weit davon entfernt, ein geschlosse-
nes Theoriekonzept darzustellen, das in seinen wesentlichen Eckpunkten darstellbar
ware. Vielmehr finden sich Variationen des Neo-Institutionalismus in den unterschied-
lichen Disziplinen Soziologie, Politik- und Wirtschaftswissenschaft (Rowan/Miskel
1999). Eine Gemeinsamkeit der neo-institutionalistischen Ansitze besteht darin, dass
sie sich deutlich absetzen von jenen Forschungsansatzen, die das Individuum zum
Ausgangspunkt der Untersuchung nehmen und stark von ,rational choice”-Theorien
angeregt sind (Hasse/Kriicken 2005).

Die folgenden Ausfiihrungen beziehen sich auf den soziologischen Neo-Institutiona-
lismus und im Besonderen auf die Arbeiten von Meyer/Rowan (1977) und DiMaggio/
Powell (2000), die als Wegmarken fir die Entwicklung des neo-institutionalistischen
Forschungsprogramms und der Theoriebildung aus makroinstitutionalistischer Sicht
gesehen werden (Schaefers 2002). Die Konzentration hierauf liegt nicht zuletzt auch
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Schemmann: Weiterbildungsnetzwerke aus Sicht des soziologischen Neo-Institutionalismus

deshalb nahe, da Arbeiten dieses Stranges des Neo-Institutionalismus zunachst auf
Organisationen im Bildungs- und Kulturbereich Bezug nahmen und erst danach fir
wirtschaftliche und politische Organisationen fruchtbar gemacht wurden. Der soziolo-
gische Neo-Institutionalismus soll hier auf zentrale Grundannahmen reduziert disku-
tiert werden. Die Ausfiihrungen orientieren sich an den Begriffen Umweltbezug, Legi-
timitat, organisationales Feld und Strukturangleichung.

Die neo-institutionalistische Perspektive auf Organisationen schlief8t insbesondere ihre
Einbettung in gesellschaftliche Umwelten ein. Organisationen sehen sich mit dispara-
ten Vorgaben und Erwartungen konfrontiert und miissen hierauf reagieren. Trotz der
Heterogenitit gibt es einen Kern von Annahmen, die weithin konsensual in der Gesell-
schaft bestehen und als institutionelle Regeln bezeichnet werden: , Institutionalized
rules are classifications built into society as reciprocated typifications or interpretati-
ons. Such rules may be simply taken for granted or may be supported by public opini-
on or the force of law” (Meyer/Rowan 1977, S. 341). Anders gewendet sind dies also
regelhafte Vorstellungen dariiber, welche Aufgaben Organisationen tibernehmen und
wie diese zu erfillen sind.

Im Zusammenhang mit dem zweiten Schlisselbegriff, der Legitimitat, werden diese in-
stitutionellen Regeln nun bedeutsam. Dabei geht der soziologische Neo-Institutionalis-
mus davon aus, dass nicht das Streben nach Effizienz fiir Organisationen leitend ist, son-
dern das Streben nach Legitimitit. Organisationen erfahren Legitimitit, wenn sie sich
den Erwartungen der gesellschaftlichen Umwelten anpassen. Um ihre Legitimitét zu si-
chern oder gar zu steigern, tibernehmen Organisationen Konzepte der Organisation von
Arbeit, die durch gesellschaftliche Vorstellungen gepragt werden. Mogliche Folgen wer-
den von Meyer und Rowan wie folgt beschrieben: ,But conformity to institutionalized
rules often conflicts sharply with efficiency and, conversely, to coordinate and control
activity in order to promote efficiency undermines an organization’s ceremonial confor-
mity and sacrifices its support and legitimacy” (Meyer/Rowan 1977, S. 340f.). In diesem
Zusammenhang ist auch der Begriff der ,Rationalititsmythen” eingefiihrt worden. Die
in die Gesellschaft eingebetteten Regeln haben insofern eine rationale Dimension, als
soziale Ziele sowie Mittel zur Verfolgung solcher Ziele festgelegt werden. Die mythische
Dimension folgt aus der Tatsache, dass die Wirksamkeit solcher Mittel nicht bewiesen
ist, sondern lediglich an den Erfolg geglaubt wird (Walgenbach 1999). Verbunden mit
einem solchen Verstandnis ist somit eine Skepsis gegentiber vermeintlich innovativen
Konzepten zur Verdnderung oder Modifikation der Arbeit von Organisationen, die oft
mit Heilsversprechen propagiert werden (Schaefers 2002).

Die Ubernahme von Organisationselementen und -konzepten aus Griinden der Legiti-
mitat wirft auch die Frage nach den Folgen fiir die Aktivititen der Organisation auf.
Hierzu lassen sich zwei Positionen innerhalb des diskutierten Stranges des Neo-Insti-
tutionalismus unterscheiden. Meyer und Rowan greifen Weicks Uberlegungen zur lo-
sen Koppelung (Weick 1976) auf und gehen davon aus, dass die aufgezeigte Spannung
um die Anpassung an institutionelle Regeln derart aufgelost wird, dass sich eine zu-
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Beitrdge

nehmende Trennung von formaler Ebene und tatsachlichen Aktivitaten entwickelt (Mey-
er/Rowan 1977). DiMaggio und Powell hingegen grenzen sich von dieser These ab
und gehen davon aus, dass sich Veranderungen auf der formalen Ebene bei den Aktivi-
tiaten einer Organisation niederschlagen (Schaefers 2002). Unbeschadet dieser Diffe-
renz fihrt aber die Ubernahme von institutionellen Regeln durch Organisationen zu
zunehmender struktureller Angleichung auf formaler Ebene.

Mit dem Begriff des organisationalen Feldes ist sodann auf eine Analyseeinheit verwie-
sen, die es ermoglicht, die Umwelteinflisse weiter aufzuschlisseln. Das organisatio-
nale Feld umfasst ,Organisationen, die gemeinsam einen abgegrenzten Bereich des
institutionellen Lebens konstituieren: die wichtigsten Zulieferfirmen, Konsumenten von
Ressourcen und Produkten, Regulierungsbehorden sowie andere Organisationen, die
dhnliche Produkte oder Dienstleistungen herstellen” (DiMaggio, Powell 2000, S. 149).
Vor dem Hintergrund einer solchen Definition geraten samtliche Akteure in den Blick
und kénnen mit ihren Erwartungen bestimmt werden. Allerdings wurde insbesondere
an der statischen Fassung des organisationalen Feldes Kritik getibt. Mittlerweile gibt es
Ansitze, das organisationale Feld themenspezifisch zu verstehen und so eine dynami-
sche Fassung zu ermdglichen. Organisationen oder Organisationsgruppen sind dann
fur eine begrenzte Zeit, abhingig von thematischen Konjunkturen, einem organisatio-
nalen Feld zuzuordnen (Walgenbach 2002). Mit einer differenzierten Erfassung von
Umwelteinfliissen ist es schliellich auch moglich, Prozesse der Strukturangleichung
zwischen den Organisationen niher zu analysieren.

DiMaggio und Powell unterscheiden drei Mechanismen zur Herstellung von Struktur-
angleichung: erzwungener, mimetischer und normativer [somorphismus. Dabei wird
darauf verwiesen, dass diese Unterscheidung vor allem analytisch-typologisch vollzo-
gen wird und sich empirisch nicht mit der entsprechenden Trennschiarfe nachvollzie-
hen l&sst:

e Die wohl offensichtlichste Form des erzwungenen Isomorphismus ist die Druck-
austibung auf Organisationen durch den Staat mittels Gesetzen und Regelungen.
Dartiber hinaus kann der Druck in vielfiltigsten Zusammenhangen ausgetbt wer-
den, beispielsweise wenn Auftrags- oder Zuwendungsgeber ihre Entscheidungen
an bestimmte Organisationsvoraussetzungen kntipfen (Di Maggio/Powell 2000).

e Grundlegende Voraussetzung des mimetischen Isomorphismus ist ein Status von
Unsicherheit. Diese Unsicherheit der Organisationen kann derart sein, dass ,ihre
eigene Organisationstechnologie nicht ausgereift ist, ihre Ziele nicht eindeutig
sind oder ihre Umwelt symbolische Unsicherheit produziert” (DiMaggio/Powell
2000, S. 155). In der Folge beginnen Organisationen, sich an Strukturen anderer,
als erfolgreich wahrgenommener Organisationen zu orientieren oder gar Struktu-
ren direkt zu imitieren.

e Isomorphismus aufgrund von normativem Druck verweist schlieflich auf die Pro-
fession als zentrale GroRe. Dabei ergibt sich fiir Angehorige einer Profession ein
Orientierungs- und Bezugrahmen, der stark normative Kraft entfaltet und
beispielsweise zu Praferenzen bei Problembearbeitungen und -16sungen fihrt (Di-
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Schemmann: Weiterbildungsnetzwerke aus Sicht des soziologischen Neo-Institutionalismus

Maggio/Powell 2000). Entscheidend fiir den Strukturangleichungsprozess ist die
Rekrutierung von Personal, denn in dem MaRe, in dem Organisationen dhnliche
Personalauswahlmuster aufweisen, verstarkt sich auch die Strukturangleichung der
Organisationen. Hasse und Kriicken nennen etwa die Dominanz von Verwaltungs-
juristen in Ministerien als Beispiel (Hasse/Kriicken 2005).

3. Anschlussfihigkeit an die erwachsenenpadagogische Netzwerkforschung
und Forschungsperspektiven

Blickt man nun aus der Perspektive des soziologischen Neo-Institutionalismus auf
Weiterbildungsnetzwerke, so zeigt sich tiber den Begriff des organisationalen Feldes
eine problemlose Anschlussfihigkeit. DiMaggio und Powell weisen darauf hin, dass
organisationale Felder institutionell zu kennzeichnen sind. ,Der Prozess institutionel-
ler Definition oder ,Strukturierung’” umfasst vier Aspekte: Die Zunahme der Interaktion
zwischen den Organisationen innerhalb eines Feldes, die Ausbildung definierter inter-
organisatorischer Herrschaftsstrukturen und Koalitionsmuster, eine Zunahme der Infor-
mationsmenge, mit der sich die Organisationen eines Feldes auseinandersetzen mus-
sen und schlielllich die Entwicklung eines gegenseitigen Bewusstseins unter den Teil-
nehmern eines Sets von Organisationen, dass sie an einem gemeinsamen Unternehmen
beteiligt sind” (DiMaggio, Powell 2000, S. 149). Samtliche aufgefiihrten Aspekte las-
sen sich fiir Weiterbildungsnetzwerke konstatieren. Wichtig ist jedoch nochmals, auf
die Akteure hinzuweisen, die im organisationalen Feld erfasst sind. Neben den betei-
ligten Organisationen sind dies z. B. auch staatlich-regulative Instanzen, sofern Mittel
zur Unterstltzung flielen, universitare Einrichtungen oder Forschungsinstitute, sofern
eine wissenschaftliche Begleitung erfolgt.

3.1 Bedeutung der Umwelten

Die gesellschaftliche Einbettung von Organisationen spielt auch in bisher vorgelegten
Netzwerkanalysen in der Erwachsenenpadagogik eine Rolle. Die Bedeutung der Um-
welt wird demzufolge durchaus berticksichtigt. So weist Jitte in seiner Arbeit eine um-
weltbezogene Dimension als Bestandteil des Bedingungsgeflechts koorperativen Han-
delns aus. Als Faktoren benennt er lokale Konkurrenzstrukturen, Finanzierungsregelun-
gen, Weiterbildungsbedarfe, politische Rahmenbedingen, Kooperationsméglichkeiten,
Anzahl und Ausdifferenzierung der Akteure und lokale politische Kultur (Jitte 2002).

Die Hinzunahme der neo-institutionalistischen Perspektive erlaubt jedoch eine weite-
re Systematisierung des Umweltaspektes. Zunichst ist vom Einfluss der Umwelten auf
die Organisationen auszugehen. Dabei ist jedoch zu beriicksichtigen, dass auch das
Netzwerk selbst fur die Organisationen eine Umwelt mit entsprechenden Erwartungen
und Regeln erzeugt. In diesem Sinne stellt die so erzeugte Umwelt eine Folge des Netz-
werkes dar. Eine solche Unterscheidung ercffnet dann die Moglichkeit, das Verhaltnis
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zwischen den gesellschaftlichen Umwelten und der Netzwerkumwelt zu untersuchen
und Beziige aufzuzeigen. Dariiber hinaus lassen sich auch in vergleichenden Untersu-
chungen diese durch die Netzwerke erzeugten Erwartungen und Normen néher in den
Blick nehmen, um Ahnlichkeiten und Unterschiede zu analysieren und Bedingungsfak-
toren zu identifizieren.

Mit dem Neo-Institutionalismus ist das Netzwerk aber auch als Strukturform zu unter-
suchen, die sich gewissermalien institutionalisiert und ausbreitet. Innerhalb des Neo-
Institutionalismus gerdt man dann in die Ndhe der Arbeiten von Meyer, in denen tiber-
geordnete Werte und Weltsichten ,von so zentraler Bedeutung [sind], dass sie aus-
schlieBlich als erklarende Variable behandelt werden” (Hasse/Kriicken 2005, S. 84).
Im Zentrum von Meyers Arbeiten steht das ,world polity”-Konzept, in dem ,world
polity” als allgemeine kulturelle Ordnung verstanden wird, die ihre Wurzeln in der
westlichen Gesellschaft hat. Konkret untersucht die ,world polity”-Forschung die welt-
weite Ausdehnung westlicher Rationalisierungs- und Strukturmuster, wobei im Rah-
men dieses Prozesses ,bestimmte Strukturformen legitimiert und hervorgebracht wer-
den, wihrend andere an Legitimation verlieren” (Hasse/Kriicken 2005, S. 42). Damit
wird der Umweltbezug im Sinne von tbergeordneten Werten und Sichtweisen in be-
sonderer Weise hervorgehoben. In einer solchen Perspektive ist nicht nur die Aus-
breitung der Strukturform Netzwerk in Deutschland, sondern auch international ndher
zu beriicksichtigen. Dies fiihrt zu den Uberlegungen zu Strukturangleichungsprozes-
sen.

3.2 Strukturangleichungsprozesse

Mit dem neo-institutionalistischen Blick auf Netzwerke wird auch deren Bedeutung
fiir Strukturangleichung der Organisationen betont. ,Von einem strukturellen Wandel
in Richtung Vernetzung ist zu erwarten, dass er Diffusionsprozesse beschleunigt und
Varianten ,mimetischer Isomorphie” anregt” (Hasse/Kriicken 2005, S. 80). Gerade die
jlingste Zeit, in der sich der Staat zunehmend aus der Verantwortung fir die Weiterbil-
dung zuriickzieht, in der die staatlichen Regulationen an Bedeutung verlieren und
zunehmend die Verbesserung der Selbststeuerung von Organisationen eingefordert
wird, erzeugt starke Unsicherheit. Damit sind also die Voraussetzungen fiir Prozesse
eines mimetischen Isomorphismus gegeben. In diesem Zusammenhang lassen sich
Instrumente und ihre Verbreitung tiber Netzwerke besonders in den Blick nehmen.
Gerade die Verbreitung von Qualitdtsentwicklungs-, Wissensmanagementkonzepten
sowie betriebswirtschaftlich basierten Managementkonzepten (wie beispielsweise Ziel-
vereinbarungen und Budgetierungen in Weiterbildungsorganisationen) sind mit dem
soziologischen Neo-Institutionalismus in einer kritischen Perspektive zu analysieren.

Dartiber hinaus regt die ausdriicklich heuristische Unterscheidung der Typen von lso-

morphismus auch eine Befassung mit dem Verhaltnis der jeweiligen Formen zueinander
sowie moglichen Uberschneidungen an. So lielle sich beispielsweise angesichts des
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Generationenwechsels der Hauptamtlichen Pddagogischen Mitarbeitenden, der in vie-
len Organisationen in den nichsten Jahren ansteht oder bereits vollzogen wird, unter-
suchen, inwiefern es zu einer durch mimetischen Isomorphismus angeglichenen Rek-
rutierungspraxis kommt, die ihrerseits in der Folge wieder durch normativen Isomor-
phismus zu Strukturangleichungen in den Organisationen fiihrt.

3.3 Folgen fiir die Weiterbildungsinstitutionen

SchlieBlich schirft der Neo-Institutionalismus auch die Skepsis gegentiber durch Netz-
werke verbreiteten Innovations- und Reformkonzepten generell sowie deren Folgen
innerhalb der Organisationen. Den zugrunde liegenden Rationalititsvorstellungen und
den einhergehenden Heilsversprechungen solcher Konzepte ist aus neo-institutiona-
listischer Sicht mit Vorbehalten zu begegnen, da davon auszugehen ist, dass Konzepte,
die sich in bestimmten Kontexten oder Organisationen als erfolgreich erwiesen haben,
nicht ohne weiteres und mit dem gleichen Erfolg in anderen Kontexten oder Organisa-
tionen implementierbar sind.

Hinsichtlich der Unterscheidung von Formal- und Aktivitatsstruktur ist zu untersuchen,
inwieweit Reformanstrengungen und die Anpassung an so genannte Rationalitatsmy-
then auf der formalen Ebene der Organisation Folgen fir die Aktivitatsebene bedeuten.
Im Anschluss an DiMaggio und Powell ist zu priifen, wie Konzepte, die auf der For-
malebene implementiert wurden, Konsequenzen auf der Ebene der Aktivititen nach
sich ziehen bzw. bedingt durch welche Faktoren tiberformt werden. Selbst wenn man
mit Meyer und Rowan von einer Entkoppelung der Ebenen ausgeht und fiir Organisa-
tionen konstatiert, dass ,strukturelle Veranderungen selten tief greifende kulturelle Ver-
anderungen nach sich ziehen” (Schaefers 2002, S. 852), so bleibt dennoch das Desi-
derat, dies mit hinreichenden empirischen Befunden zu stiitzen.

4. Schlusshemerkungen

Der Beitrag hat gezeigt, dass sich die Perspektive des soziologischen Neo-Institutiona-
lismus als bereichernd fiir die erwachsenenpidagogische Netzwerkforschung erweist.
Zum einen kénnen im Rahmen der Netzwerkanalyse bereits in den Blick genommene
Aspekte wie beispielsweise der Umweltbezug weiter systematisiert und differenziert
betrachtet werden. Zum anderen ergeben sich aber auch Erweiterungen des Untersu-
chungsspektrums, wie etwa bei der Frage nach den Folgen der Strukturanpassung auf
Formalebene fir die Aktivititsebene deutlich gemacht werden konnte. Insbesondere
bei der Untersuchung der Aspekte, wie die Ubernahme von Rationalititsvorstellungen
genau zu fassen ist und welche konkret von Organisationen tibernommen werden und
welche nicht, zeigt sich das fruchtbare Zusammenspiel von Netzwerktheorie und sozi-
ologischem Neo-Institutionalismus.
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Generell bestdrken die Ausfiihrungen die Bedeutung der Triangulation, die Denzin in
den theoretischen Diskurs eingefiihrt hat. Zwar liegen die Urspriinge der Triangulation
in der methodologischen Debatte, Denzin hat jedoch dafiir pladiert, das Konzept auch
in der Theorie in dem Sinne nutzbar zu machen, dass verschiedene Theorien und
theoretische Konzepte auf Untersuchungsgegenstinde und Befunde bezogen werden
(Denzin 1989, S. 237).
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Susanne Maria Weber

Systemreflexive Evaluation von Netzwerken
und Netzwerk-Programmen

Eine methodologische Perspektive

Evaluation zu kontextualisieren und kontexttheoretisch zu untermauern ist eine Forde-
rung, die in der Evaluation des Programms ,Lernende Regionen — Férderung von Netz-
werken” des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) formuliert wird.
Doch welche Ansétze und Verfahren eignen sich, den Gegenstand ,,Netzwerke” kom-
plexititsangemessen theoretisch zu fundieren und methodologisch reflektiert zu eva-
luieren? In diesem Beitrag wird eine systemreflexive Perspektive auf Netzwerk-Pro-
gramme vorgeschlagen, die gegenstands- und kontexttheoretische, methodologische
und programmtheoretische Fragedimensionen aufwirft. Auf der Grundlage des struktu-
rationstheoretischen Ansatzes wird Netzwerkevaluation in den Kontext der Mehrebe-
nenregulation in Netzwerken gestellt. Die Programme selbst, ihre Evaluationsmetho-
dologien und Akteure treten so als Herstellungszusammenhang in den Blick.

1. Netzwerkregulation und reflexive Strukturation als Theorierahmen fiir Evaluation
in und von Netzwerken

Ausgehend von Giddens’ Theorie reflexiver Vergesellschaftung (1990) wurde der struk-
turationstheoretische Ansatz von den Betriebswirtschaftlern Sydow (1999) und Winde-
ler (2001) bezogen auf das Feld der Unternehmensnetzwerke weiter entwickelt und
ausgearbeitet. Sie rekonstruieren 6konomisches Handeln als in soziales Handeln ein-
gebettet und gehen von einer Konstitutionsperspektive von Beziehungen als Relatio-
nen aus. Indem Giddens’sche Konzepte (,social practices”, ,practical consciousness”,
,dialectic of control” und ,reflexive monitoring” (Sydow/Gobel 2001, S. 78)) dem An-
satz der Netzwerkregulation zugrunde liegen, werden gesellschaftstheoretische Kate-
gorien organisations- und netzwerktheoretisch fruchtbar gemacht (Ortmann/Sydow/
Windeler 2000). Sydow (1999) und Windeler (2001) fokussieren insbesondere die Fra-
ge des Netzwerkmanagements und der Netzwerkentwicklung.

Netzwerkmanagement umfasst alle sozialen Praktiken der intendierten Steuerung von
Netzwerken. Im Vordergrund stehen vier Managementfunktionen, die von einzelnen
Netzwerkakteuren oder dem Netzwerk als kollektivem Akteur wahrgenommen wer-
den und rekursiv aufeinander bezogen sind. Dies sind die Selektion der Partnerunter-
nehmungen, die Allokation der Aufgaben und Ressourcen der Netzwerkpartner, die
Regulation der Netzwerkaktivitiaten sowie die Evaluation der Leistungsbeitrage der ein-
zelnen Partner und des gesamten Netzwerkes. Netzwerkentwicklung ist Resultat und
Medium konkreter Praktiken des Netzwerkmanagements ebenso wie von Handlungs-
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folgen, Einflussnahmen Dritter und Zufélligkeiten (Sydow/Gobel 2001, S. 79). Wandel
im Netzwerk vollzieht sich einerseits geplant durch Intervention und ungeplant durch
Evolution. Netzwerkentwicklung (und ihre riickkoppelnden Effekte und Wirkungen
auf die beteiligten Organisationen) ldsst sich damit als Ergebnis reflexiver wie nichtre-
flexiver Strukturation fassen. Aus strukturationstheoretischer (wie auch aus evolutions-,
system- und komplexititstheoretischer) Sicht ist Netzwerkentwicklung damit auch Er-
gebnis unintendierter Konsequenzen absichtsvollen Handelns. Einerseits sind den Ak-
teuren ihre Handlungsbedingungen nicht vollstindig bekannt, insbesondere aber wird
das Routinehandeln als in ,praktischem Bewusstsein” (practical consciousness) veran-
kert gesehen. Nach Giddens beeinflussen vor allem solche wiederkehrenden sozialen
Praxen die Entwicklung eines Netzwerkes.

Kennzeichnend fir die strukturationstheoretische Perspektive auf Netzwerke sind die
Merkmale der Konstitution, der mehrdimensionalen Regulation, der Kontextualisie-
rung, der Koevolution und der Vernetzung in herrschaftlichen Terrains (Windeler 2001).
Konstitution bedeutet in diesem Zusammenhang, dass das Netzwerk als nicht-statisch,
sondern als prozessual verstanden wird. Als kollektiver sozialer Zusammenhang stellt
sich das Netzwerk tber soziale Praktiken in Zeit und Raum her, Netzwerke regulieren
sich systemisch und kontextuell (ebd., S. 203 f.). Mehrdimensionale Regulation be-
deutet, dass hier verschiedene Akteursebenen — Einzelperson, Gruppen, Organisatio-
nen, die Netzwerkebene und die gesamtgesellschaftliche Ebene — unterschieden wer-
den. Dabei wird von ebenenspezifischen strukturellen Interessendivergenzen ausge-
gangen. Die Konstitution von Organisationsnetzwerken im Sinne einer Koordination
von Aktivititen in Zeit und Raum bedarf der Kontextualisierung, da Netzwerke in spe-
zifische Kontexte und Umgebungen eingebettet sind. Diese gestalten die Handlungs-
bedingungen und Handlungskulturen mafRgeblich mit. So bildet jedes Netzwerk eine
eigene kontextspezifische Kultur und ein spezifisches soziales Gedachtnis aus (ebd.,
S. 325). Die Entwicklung von Organisationsnetzwerken wird als Prozess der Ko-evolu-
tion mit relevanten Umwelten gesehen. Kontextrelevanzen sind demnach nicht zu
ignorieren, sondern als Einbettung in institutionelle Geflige und relevante Umwelten
einzubeziehen (ebd, S. 326). Flinftens werden Organisationen als kollektive Akteure
gesehen, die auf herrschaftlich strukturierten Terrains interagieren (ebd., S. 30 ff.). Mit-
gliedschaft im Netzwerk ist hochgradig intentional, diskursiv, strategisch wichtig und
disponibel (ebd., S. 251). Veto- und Blockadepositionen, mégliche Minimalkonsense
bei Zielsetzungen, die Einschrankung der Souveranitit von Netzwerkpartnern, das
Nicht-Lernen und die Verlagerung von Risiken auf Dritte (Sydow 1999, S. 298) treten
damit erwartbar in organisationalen Netzwerken auf.

Bedingt durch die gegebene Komplexitat des Konstitutions-, Einbettungs- und Konflikt-
charakters institutioneller Netzwerke identifiziert Sydow (1999, S. 300) acht struktu-
relle Spannungsverhiltnisse, mit denen umgegangen werden muss und die hier nur
benannt werden kénnen: Vielfalt-Einheit; Flexibilitit-Spezifitat; Autonomie-Abhangig-
keit; Vertrauen-Kontrolle; Kooperation-Wettbewerb; Stabilitat-Fragilitat; Formalitét-In-
formalitat; Okonomie-Herrschaft. Wenn auch die Spannungsverhiltnisse nur in Teilen
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reflexiv reguliert werden kénnen, so wird doch Reflexivitit im Anschluss an Giddens
(1990, S. 38) zentral fiir Netzwerkmanagement und -entwicklung:

. The reflexivity of modern social life consists in the fact that social practices are constantly exa-
mined and reformed in the light of incoming information about those very practices, thus constitu-
tively altering their character”.

Reflexives Monitoring im Netzwerk zielt auf die routinemiRige Uberwachung der ei-
genen Handlungen, Handlungsbedingungen und -folgen sowie der Handlungen ande-
rer und wird zum wichtigen, wenn nicht zentralen Modus der Netzwerkentwicklung.

Die bislang kaum diskutierte Frage des Verhiltnisses von Netzwerkentwicklung und
Netzwerkevaluation greifen Sydow und Gobel (2001) auf. Wie oben bereits angemerkt,
istim Ansatz der Netzwerkregulation bereits die Evaluationsfunktion enthalten (Sydow
1999). Unter der Evaluationsfunktion werden Bewertungspraktiken subsumiert, die auf
einer systematischen Nutzung von mehr oder weniger formellen, organisatorisch ver-
ankerten Verfahren basieren. Evaluation geht damit tiber reflexives Monitoring hinaus,
schlief8t allerdings an es an. Evaluation in und von Netzwerken stellt das breite Spek-
trum sozialer, sachlicher und prozessualer Aspekte des Netzwerkmanagement auf den
Prifstand. In ihrer empirischen Studie eines Netzwerkes von Versicherungsmaklern
zeigen Sydow und Gaobel (2001), dass das Zusammenspiel von Netzwerkentwicklung
und -evaluation sensibel ist und phasenabhingig sowohl Evaluation wie auch Nicht-
Evaluation funktional fiir Netzwerkentwicklung sein kann. Reflexives Monitoring kann
sich durchaus als funktionaler erweisen als formalisierte Evaluationspraxen.

Waihrend es im Netzwerk der Versicherungsmakler um interne Evaluation innerhalb
privatwirtschaftlicher Unternehmensnetzwerke geht, sind die Handlungsbedingungen
und Erfordernisse in 6ffentlich finanzierten regionalen Netzwerken spezifisch zu be-
riicksichtigen, denn hier geht es primdr um die (externe) Evaluation VON Netzwerken
in einem legitimationsorientierten Handlungsrahmen.

2. Kontextualisierung: Programmgeforderte Netzwerke als Kontext

Soll die Strukturationsperspektive fruchtbar gemacht werden fiir die Evaluation regio-
naler Netzwerke und lernender Regionen, so stellen sich hier spezifische Feld- und
Strukturbedingungen dar: Netzwerke werden derzeit politiknah als transdisziplindres
Querschnittsthema verankert und stehen im Zusammenhang neuer Formen des Regie-
rens und der Steuerung. Neue Formen netzwerkartiger Steuerungsmechanismen sol-
len vor allem auf der Mesoebene gesellschaftliche Akteure und Korperschaften ,akti-
vieren”. Das noch wenig theoretisch ausdifferenzierte aber facettenreiche Konstrukt
der ,governance” (Benz 2004, Fiirst 2004) markiert den Umbau eines als ,befiirsor-
gend-paternalistisch” gekennzeichneten Staates zugunsten netzwerkférmiger, Ressour-
cen aktivierender, entstaatlichender Strategien. In den Legitimations- und Begriindungs-
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linien dieser Politikstrategie lassen sich — je nach Kontext — gleichermalen 6kono-
misch-optimierende, politisch-deliberative und padagogisch-steigernde Argumentati-
onen ausmachen (Weber 2006).

Innerhalb dieses komplexen Transformationsrahmens werden Netzwerke als neue in-
stitutionelle Arrangements programmpolitisch sowohl auf suprastaatlicher wie natio-
nalstaatlicher Ebene gefordert und mit finanziellen Anreizen ausgestattet. Wenn auch
der Regionenbegriff unterschiedlich geftillt wird (First 2004), ist die ,Region” hier
oftmals die BezugsgroBe dieser komplexen Politikstrategie. Auch die éffentlich gefor-
derten Programme wie die ,Lernenden Regionen” setzen hier an (Nuissl u. a. 2006).
Die Regionen sollen ,Entwicklungskerne fiir Bildungsinnovationen” sein und stellen
insofern eine auf ,regionale Steuerung und Regulierung” zielende ,Handlungsfigur
mit programmatischem Charakter” dar. Diese Handlungsfigur zielt ,in Richtung auf zu
entwickelnde Gestaltungs- und Entwicklungsmodelle fiir Regionen”. Neben den nor-
mativen Zielen haben analytische Perspektiven auf die lernende Region z. B. das Ziel,
Disparititen zwischen Regionen und unterschiedliche Entwicklungsdynamiken zu er-
klaren (Dobischat/Dusseldorff/Nuissl/Stuhldreier 2006, S. 24 f.).

Welchen Beitrag kann hier der Strukturationsansatz leisten? Wie stellen sich Konstitu-
tion, Regulation, koevolutiondre Prozesse und herrschaftlich strukturierte Terrains in
diesem Kontext dar? Zunidchst ist festzustellen, dass die Konstitutionsbedingungen von
Netzwerken im Programmkontext anders gelagert sind als in privatwirtschaftlichen
Netzwerken. Baitsch/Miiller (2001) stellen diese strukturellen Spezifika und Unterschie-
de vor: Sie fassen Netzwerke im 6ffentlichen und programmgeforderten Kontext als
akteursbezogene Beziehungsgeflechte, ,die kooperations- und projektiibergreifend
hochst unterschiedlich ausfallende Potenziale bereitstellen. Es handelt sich um lose
gekoppelte Bindungen zwischen Akteuren, die in unterschiedlichen Handlungsbezii-
gen — Wirtschaft, Politik und Verwaltung — und gegenseitigen Abhingigkeiten
zueinander stehen. Sie sind organisatorisch offen. Es gibt keine Sanktionsmoglichkei-
ten gegeniber Einzelnen. Es gibt keine formliche hierarchische Gliederung. Der Insti-
tutionalisierungsgrad ist gering” (ebd., S. ii).

Im Gegensatz zu privatwirtschaftlichen geschlossenen Netzwerkstrukturen zielt der
Kontext offentlich geforderter Netzwerke auf eine moglichst heterogene und vielfiltige
intermedidre Akteursstruktur. Als explizites Anliegen wird dabei — gerade auch im Pro-
gramm lernender Regionen — die Offenheit der Netzwerke formuliert. Hier wird zwi-
schen typidentischen Partnerschaften (z. B. Weiterbildungseinrichtungen untereinan-
der), typtbergreifenden Kooperationen (wie z. B. Schule und Hochschule) und kom-
plementdren Kooperationen (z. B. Bildungseinrichtung mit Betrieb) unterschieden
(Dobischat/Diisseldorff/Nuissl/Stuhldreier 2006, S. 26).

Waihrend in Unternehmensnetzwerken Partner gezielt und interessebezogen komple-

mentar ausgewadhlt werden (Selektions- und Allokationsfunktion), reagieren regionale
offentlich geforderte Netzwerke auf von Seiten politischer Entscheidungstrager formu-
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lierten regionalen Problemdruck. Sie bilden sich aufgrund externer Impulse wie 6ffent-
licher Forderstrukturen, sind dadurch oftmals thematisch offener und breiter gefachert.
Sie sind starker an der Bildung regionaler Leitbilder orientiert bzw. auf diese angewiesen
(Baitsch/Miiller 2001, S. viii f.). Mehrdimensionale Regulation ist hier auf regionale
Beziige ebenso wie auf programm- und forderbezogene Strukturen ausgerichtet. Pro-
grammgetragene Netzwerke sind aufgrund ihrer Nihe zum o6ffentlichen und (par-
tei)politischen Raum weit starker Gegenstand und Bithne symbolischen und legitimato-
rischen Handelns. Auch die Projekte untereinander konnen einen Kontext der Koevolu-
tionbilden, der jedoch aufgrund des Aulleninputs von Mitteln langfristig gesehen fragil
ist. Der mogliche Konstitutionszusammenhang wird zundchst nur durch die Finanzie-
rungsbasis hergestellt, aber durch die Programmfinanzierung nicht langfristig gesichert.

Vernetzung findet auch hier in herrschaftlich strukturierten Terrains mit eigenen Hand-
lungsrationalitdten statt. Das politisch-administrative Umfeld fiihrt spezifische Macht-
asymmetrien mit und erzeugt Legitimationsdruck gegentiber der Offentlichkeit. Zwar
werden partizipative Elemente und die Einbeziehung der Offentlichkeit betont,
andererseits besteht eine Tendenz zur Formalisierung und Anbindung an politisch legi-
timierte Institutionen, um weitere Finanzierungsquellen zu erschliefSen. Regionale Iden-
titit schaffe, so Baitsch/Miiller (2001), einerseits Verbundenheit, andererseits aber auch
Egoismen und ggf. ,Netzwerkmudigkeit”.

Die Evaluationsfunktion ist hier in der Regel extern und auf der Programm- oder/und
Projektebene verankert. Wie auch im Fall der lernenden Regionen sind dabei unter-
schiedliche Akteure priméar aus dem Feld der Wissenschaft beteiligt an formativer und
summativer Begleitung und Evaluation. Monitoring und Evaluation stellen eine Regu-
lationsebene und Umwelt fiir Vernetzungsprojekte dar. Aus einer strukturationstheore-
tisch orientierten Evaluationsperspektive muss daher gefragt werden, welche Praxen
der Wissensgenerierung ihren Gegenstand wie hervorbringen und wie sich Evaluation
im konfliktiven, beweglichen, komplexen Feld der Netzwerkbildung und Programm-
evaluation verortet und bewegen kann. Im Folgenden wird daher der Blick auf die
Reflexivitat der Evaluationsmethodologie gerichtet und der Regulationsansatz auf die
Wissensgenerierung der Evaluation bezogen.

3. Herrschaftlich strukturierte Terrains: Evaluationsmethodologie und die Frage
der Generierung machtformigen Wissens

Generell muss sich Evaluation dem Problem der Bewertung stellen. Ein Zugang for-
schender Evaluation wird metatheoretisch daher als eigenstandiger Forschungstyp ein-
geordnet (Luders 2006). Da es bei Evaluation um Bewertungen geht, haben wir es im
Evaluationskontext strukturell mit der Definitionsmacht der Einen tiber die Anderen zu
tun. Komplexitat, Widerspriichlichkeit und Interessenpluralitat liegen demnach nicht
nur im ,Gegenstand” der Netzwerke begriindet, sondern betreffen grundsatzlich auch
Evaluationsmethodologie, -konzepte und ihre methodische Umsetzung. Sie sind
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ebenfalls Gegenstand der Aushandlung dessen, was sichtbar werden soll, welches
Wissen und welche Sichtweisen zur Sprache gebracht werden. Eine systemreflexive
Perspektive fragt daher neben einer gegenstandstheoretischen und kontexttheoretischen
Verortung auch nach einer evaluationstheoretischen Reflexivitit (Weber 2005 a), die
Auskunft dartiber gibt, mit welchen Theoriebeziigen, impliziten Vorannahmen und
Wahrnehmungsrastern ,Wirklichkeiten” ,gedacht” und mit welchen , Theorie-Brillen”
sie ,gelesen” werden.

In der Evaluationsdebatte gibt es eine lange Tradition der Problematisierung von Pra-
xen der Wissensgenerierung und der damit verbundenen Probleme unterschiedlicher
Artikulationsmacht im Kontext von Entwicklungs- und Modellprogrammen. Insbeson-
dere konstruktivistische Evaluationsmethodologien (Guba/Lincoln 1989) haben auf die
Frage der wissenschaftstheoretischen Verortung und der methodologischen und me-
thodischen Verankerungen von Evaluation und ihren ,Wirklichkeit” erzeugenden Cha-
rakter hingewiesen. Beywl (2006, S. 95) zeigt, dass evaluationstheoretische und me-
thodologische Verortungen implizite oder explizit artikulierte Wertbeziige mitfiihren.
Evaluationsmodelle antworten sehr unterschiedlich auf die Frage der Bewertungen,
der zu interpretierenden Wirkungsgeltungen, der Klarung und Festlegung von Bewer-
tungsmalstaben, der Durchfiihrung des Bewertungsaktes. Es lassen sich ,wertedistan-
zierte”, ,werterelativistische”, ,wertepriorisierende” und ,wertepositionierte” Evalua-
tionsansdtze unterscheiden.

Evaluation ist damit generell konfrontiert mit Entscheidungsfragen bezuglich ihrer Ver-

ortungen, Zielsetzungen und Strategien der Wissensgenerierung. Das Spektrum dieser

Positionierungen liegt im Geflige

e zwischen ,Technokratischer Machbarkeit” und ,Systemischer Irritation”,

e zwischen Legitimation der Vergangenheit und Planung der Zukunft,

e zwischen Reproduktion des Alten und generativem Hervorbringen des Neuen,

e zwischen ,Expertenobjektivitit” und Subjektpartizipation,

e zwischen Vollstindigkeit des Wissens und Prozessieren des Nicht-Wissens/der
Ungewissheit,

e zwischen Ergebnismessung und Kompetenzentwicklung (vgl. Weber 2005 a).

Eine strukturationstheoretische Perspektive geht von Konstitution aus. Netzwerke, die
evaluiert werden sollen, sind in verschiedene relevante Umwelten eingebettet. Eine
netzwerktheoretische Perspektive auf Programme und Programmevaluation bettet die-
se ein in ein dynamisches Mehrebenengefiige.

4. Netzwerkevaluation und die Mehrebenenperspektive: Konstitution, Transmission
und Transformation im Evaluationssystem

Wird die strukturationstheoretische Perspektive auf Programmevaluation angelegt, so
muss auch Evaluation und Monitoring als Bestandteil der Konstitution im Gesamtsys-

22 REPORT (29) 4/2006



Weber: Systemreflexive Evaluation von Netzwerken und Netzwerk-Programmen

tem gesehen werden, das aus zu evaluierenden Kontexten, Auftraggebern, Evaluieren-
den und dem Programmrahmen mit etwaigen weiteren Subsystemen besteht. Im Ge-
samtsystem entsteht so etwas wie eine Evaluationskultur, die durch Arten des Fragens
und der Wissensgenerierung gepragt ist und die jeweiligen sozialen Netzwerkgedicht-
nisse in spezifischer Weise adressiert. Subkulturen, Subgruppen, Subeinheiten werden
sich und die Situation unterschiedlich beschreiben und interpretieren. Dies beriihrt die
Frage, welche Evaluationspraktiken koevolutiondrim Evaluationssystem etabliert wer-
den. Es ist offen, ob ein Systemmonitoring auf der Ebene des gesamten Evaluationssys-
tems Praktiken etabliert, die die Erfahrungen und Erwartungen der Netzwerkpartner
hervorbringen (Windeler 2001, S. 326) und die Umwelten ko-evolutiondr an das Bin-
nengeschehen riickbinden. In diesem Falle ware nicht nur der innere Kern der Netz-
werkprojekte vor Ort Gegenstand der Veranderung, sondern auch die beteiligten Or-
ganisationen, Evaluierenden und Programmakteure. Reflexives Netzwerkmonitoring
und -evaluation im Programmkontext kann Lern- und Entwicklungsfunktionen sowohl
fur Netzwerke auf der Projektebene als auch fiir seine relevanten Umgebungen wie
Programmebene, Auftragssystem, Evaluierendensystem erfiillen. Bis zu welchem Grad
gelingt es den kollektiven Akteuren, das Evaluationssystem reflexiv zu reproduzieren
und ein reflexives Monitoring und Evaluation zu etablieren? Vertrauensbildung wird
hier zu einem zentralen Faktor. Evaluation als herrschaftlich strukturiertes Terrain 1asst
das Verhiltnis von Wissenspreisgabe und etwaiger Sanktionierung strukturell sensibel
werden. In misstrauensbasierten Evaluationskontexten sind Wirklichkeitsdefinitionen
zwischen Stakeholdern umkampft und miinden ggf. in Praxen des Verschweigens und
Entnennens. Netzwerkmonitoring und Evaluation sind damit herausgefordert, nicht nur
die sachlichen Dimensionen, sondern gerade auch potenziell auftretende — und ggf.
selbst produzierte — machtvolle SchlieBungen, Tabuisierungen und nicht-intendierte
Wirkungen einzubeziehen bzw. reflexiv mit ihnen umzugehen.

An Systemlernen orientierte Evaluation fragt sich daher nicht nur, wie sie ihre ,For-
schungsobjekte” rekonstruiert, sondern wie sie die Kontexte der Wissensgenerierung
anlegt. Sie fragt sich auch, wo sie selbst sichtbar wird in Gemengelagen von Auftrag-
nehmer-Auftraggeberbeziehungen und Funktionen, die Evaluation im Programmkon-
text erfulllen soll. Strukturelle Konflikthaftigkeit liegt damit auch im Evaluationsauftrag
und -setting. Monitoring, Wirkungsbeobachtung und Evaluation erhalten zwar immer
mehr Gewicht und offentliche Definitionsmacht, sind jedoch zunehmend Umfelddy-
namiken ausgesetzt, die Evaluation selbst erheblich komplexer und komplizierter wer-
den lassen. Die weichenstellende Macht von Evaluation im Kontext komplexer Ent-
scheidungsstrukturen und multiplexen Anforderungen kommt so in den Blick. Die
Anforderung, gleichzeitig mehreren Evaluationszielen Rechnung tragen zu sollen (wie
z. B. Wissen generieren, nitzlich fir die weitere Implementierung sein und politisch
steuerungswirksame Aussagen ermoglichen) lisst auch das Binnenverhiltnis zwischen
Auftragnehmenden und Auftraggebenden konfliktiver werden und erzeugt vielfache
Systemwirkungen. System- und wirkungsreflexive Verortung von Netzwerkevaluation
in Programmen bezieht daher auch das Zusammenspiel von Kontext und Evaluation
ein.
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5. Systemreflexive Netzwerkevaluation als ,,Beobachtungen zweiter Ordnung“

Systemische und rekonstruktive Ansatze (Vogd 2005, S. 14 f.) legen den Analyseschwer-
punkt auf kollektive und dialogische ,Beobachtungen zweiter Ordnung”, in denen
Prozess, Herstellung und die Standortabhingigkeit der Akteure eine methodologische
Bearbeitung finden. Dies bedeutet, eine netzwerktheoretische Perspektive auf die Pro-
gramme und das gesamte Evaluationssystem anzulegen. ,Vertikale” und ,horizontale”
Ubersetzungen im ,Viereck” zwischen Netzwerken auf der Projektebene sowie zwi-
schen Evaluierenden und Auftraggebern, die alle in je spezifischer Weise die ministe-
riellen Vorgaben auf der jeweiligen Programmebene ,interpretieren”, werden dann
adressierbar. Methodologische Zuginge wie die Clusterevaluation (Haubrich 2001)
oder auch das aktuelle Kooperationsprojekt ,Reflexive Meta-Evaluation von Modell-
programmen betrieblicher Bildung” des Bundesinstitutes fiir Berufsbildung (BIBB) und
der Hochschule Fulda, in dem 30 Projekte aus drei Modellprogrammen metareflexiv
evaluiert werden, gehen in diese Richtung. Sie bemihen sich um die Rekonstruktion
der ,Adressierungen” und ,Antworten” im Mehrebenengefiige. Solche methodologi-
schen Uberlegungen miinden methodisch in dialogische Verfahren der Wissensgene-
rierung und Praxisforschung. Zu untersuchen ist dabei, welchen Beitrag Groflgruppen-
verfahren (Weber 2005 b) leisten fiir komplex angelegte und systemreflexive Evaluati-
on, die Subsysteme und ihre Rekonstruktionsleistungen miteinander in Kontakt und
Dialog bringt.

Wiéhrend die Nebenwirkungen misstrauensbasierter Evaluationssysteme bereits be-
kannt sind, bleibt zu untersuchen, ob der Aufbau vertrauensbasierter Evaluationssyste-
me und die Enttabuisierung des Nicht-Gelingenden, der Widerspriiche und Interessen-
gegensdtze im Herstellungsprozess des Programmrahmens und unter strukturell kon-
fliktiven Bedingungen moglich wird. Kann systemreflexive Netzwerkevaluation das
,Kontroll“- und ,Legitimations“paradigma zuriicktreten lassen und wird ein
,Lern“paradigma in Evaluation moglich? Gefragt sind dann wesentlich auch die insti-
tutionellen Kontexte, ihre Entscheidungstrager und Auftraggeber von Evaluation, die
als relevante ,Umwelten” fir die Programme, die Netzwerke und die Evaluierenden
deren Handlungsbedingungen malgeblich mitgestalten, ohne dabei in der Evaluation
selbst sichtbar (und lernfahig) zu werden.
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Gertrud Wolf/Silvia E. Matalik

Themennetze und die systematische Erzeugung von Neuem
Eine Systematisierung am Beispiel der Lernenden Regionen

Im Programm ,Lernende Regionen — Forderung von Netzwerken (LRFN)”" bieten The-
mennetze ein bundesweites Forum des Austausches zwischen den regional ausgerich-
teten Projekten. Sie stellen ein kommunikatives Feld her, in welchem Praxisprobleme
und ihre Lésungsansatze zur Sprache gebracht werden kénnen. Themennetze bieten
damit einen Feldzugang zu authentischen Handlungsproblemen und ihren Lésungs-
strategien und dienen deshalb als Strukturelement zur systematischen Erzeugung von
Neuem. Gleichzeitig schaffen sie die Grundlage fiir eine wissenschaftliche Bearbei-
tung, sichern Transferpotenziale und liefern insofern ein Modell fiir professionalisiertes
Handeln im Netzwerk. Am Beispiel des Themennetzes ,Neue Uberginge” macht der
Beitrag die Austauschprozesse in einem solchen Themennetz transparent. Anhand erster
Ergebnisse diskutiert er dartiber hinaus die Effizienz thematischer Strategien fiir die
Netzwerkarbeit und zeigt weitergehenden Forschungsbedarf auf.

1. Einleitung

Fir die systematische Erzeugung von Neuem fokussiert Wissenschaft auf — im vorlie-
genden Fall pddagogische — Praxis. Letztere ist in ihrer Zukunftsoffenheit dadurch ge-
kennzeichnet, dass sie permanent und spontan Problemlésungen entwirft fir die sich
im Praxisvollzug ergebenden, nicht vollends prognostizierbaren Handlungsprobleme
(vgl. Oevermann 1996). Nach Oevermann kann ,wissenschaftliche Erkenntnis immer
nur nachtraglich rekonstruierend die Geltung dessen tberpriifen, was die Praxis selbst
in der Krisenhaftigkeit und Offenheit ihres Tagewerks vollbracht hat” (ebd., S. 79). Wis-
senschaft kann dieses praktische Vollbringen nicht ersetzen. lhre Aufgabe ist es viel-
mehr, diese Losungsansitze zu rekonstruieren und auf ihre Geltungsanspriiche hin zu
Gberprifen. Durch die theoretische Darlegung sorgt Wissenschaft zugleich fir die
Nachvollziehbarkeit, wodurch Transferpotenzial geschaffen wird.

Projekte mit Modellcharakter sind gekennzeichnet durch das Aufspiiren solcher Pro-
bleme und Losungsansétze, die nicht ohne Weiteres im wissenschaftlichen Gedanken-
experiment antizipiert werden konnen. Diese Strukturlogik ist eine wichtige Vorausset-
zung, um Innovationen zu generieren, die als Routinen in bildungspolitischer Absicht
in die Breite getragen werden konnen (vgl. auch Zimmer 1997). Die wissenschaftliche
Reflexion muss dabei auch fiir die tatsichliche Neuheit der Lésungen Sorge tragen:

1 ,Lernende Regionen — Férderung von Netzwerken” (LRFN) ist ein Programm des Bundesministeriums fiir Bil-
dung und Forschung, kofinanziert mit Mitteln des Européischen Sozialfonds der Européischen Union und unter
Beteiligung der Lander.
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Denn ,Krise bedeutet die nach einer SchlieRung rufende Offnung der Zukunft. Und
diese SchlieBung wére so lange keine, solange sie nicht als wirklich Neues, sich zu-
kiinftig Bewdhrendes emergierte, sondern stattdessen auf eine Dogmatisierung des
schon gescheiterten Altens zuriickfiele” (Oevermann 1996, S. 75 f.).

Unsere These ist, dass Programme zur Forderung der Netzwerkentwicklung als Kon-
struktionen fur die Erkenntnisgewinnung (vgl. Buddensiek 1985, S. 605) Strukturen
einziehen missen, in denen sich Praxis und Wissenschaft als autonome Partner begeg-
nen und ihre jeweiligen Potenziale und Bedtrfnisse produktiv austauschen kénnen.
Diese Metastrukturen kbnnen als Folie professionalisierten Handelns im weiteren Ver-
lauf der Netzwerkarbeit dienen, insofern sie zugleich ein Modell firr die Vermittlung
von Theorie und Praxis unter dem Gesichtspunkt der Professionalisierung liefern. Als
professionalisiert lassen sich auf Menschen bezogene berufliche Handlungen beschrei-
ben, deren Folgen und ethische Vertretbarkeit auf der Basis wissenschaftlicher Erkennt-
nisse durch den Handelnden initiiert, reflektiert und legitimiert werden. Dies ist
besonders wichtig fiir Berufsgruppen, deren Vertreter folgenreiche Eingriffe in das Le-
ben von Menschen vornehmen kénnen und die deshalb einer besonderen Selbstkont-
rolle bediirfen, wie Arzte und Juristen, aber auch Psychotherapeuten und Padagogen
(vgl. Radtke 2000). Zur Verdeutlichung: Von einem Handwerker oder Ingenieur kann
man durchaus professionelles Arbeiten erwarten, aber wohl nicht professionalisiertes.

Ein solches, die pidagogische Professionalitit unterstiitzendes Strukturelement kann
in Form von Themennetzen entwickelt werden. Gemeint sind netzwerkartig organi-
sierte Untergruppen, die ein kommunikatives Feld herstellen, in welchem Praxispro-
bleme und ihre Losungen zur Sprache kommen. Aus wissenschaftlicher Sicht eréffnen
Themennetze damit einen wichtigen Zugang, der die Rekonstruktion von Praxislosun-
gen zuldsst und ihnen zusatzliche innovative Geltung verschafft.

2. Themennetze — Metastrukturen im Bildungsnetzwerk

Im Programm ,Lernende Regionen — Forderung von Netzwerken” (LRFN) bieten The-
mennetze zundchst ein Forum des allgemeinen Austausches zwischen den Projekten
resp. den einzelnen Netzwerkpartnern. Von Seiten des Projekttrigers beim Deutschen
Zentrum fir Luft- und Raumfahrt (PT-DLR) werden die Themennetze durch wissen-
schaftliche Mitarbeitenden begleitet. Das Vorgehen ist angelehnt an qualitativ-inter-
pretative Arbeitsmethoden und entspricht insbesondere den Verfahrensweisen der teil-
nehmenden Beobachtung (vgl. Mayring 1996). Teilnehmende Beobachtung unterstiitzt
eine produktive Verflechtung von Praxis und Wissenschaft und leistet damit einen Bei-
trag zur Professionalisierung. Da qualitative Herangehensweisen den Gegenstand in
seiner Komplexitit zu erfassen versuchen, kbnnen sie ihn auch an die Beteiligten zu-
riickspiegeln. Durch eine rein quantitative Bearbeitung wiirde die Arbeit im Themen-
netz abstrahiert und entfremdet, was dem angestrebten authentischen Austausch zwi-
schen Praxis und Wissenschaft entgegenstiinde. Im Verlauf der Themennetze ergaben
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sich von Seiten der Praxis jedoch oft Wiinsche nach quantitativen Erhebungen wie
z. B. Produktsammlungen. Im Sinne des Untersuchungsdesigns werden diese i. d. R.
nicht statistisch ausgewertet, sondern hermeneutisch interpretiert. Die Arbeit des ge-
samten Programms LRFN wird hingegen sowohl qualitativ als auch quantitativ von
externen Experten evaluiert (vgl. Nuissl u. a. 2006).

2.1 Beispiel: Das Themennetz ,,Neue {iberginge*

Die Entwicklung und Durchfiihrung von modellhaften Bildungs- und Beratungsmal3-
nahmen fiir verschiedene Zielgruppen gehort zu den Kernaufgaben der Lernenden
Regionen. Als sensible Schnittstellen beim Entwurf der individuellen Bildungsbiografie
erweisen sich dabei die so genannten Bildungsiiberginge, da hier die strukturellen
Defizite des traditionellen Bildungssystems mit den entsprechenden Folgen besonders
deutlich werden (vgl. Kithnlein 2005). Auch aus bildungspolitischer Sicht ist die Ver-
zahnung und Durchlissigkeit der Bildungsiiberginge fiir die Umsetzung des lebens-
langen Lernens von zentraler Bedeutung: Das Ubergangsmanagement legt die bereichs-
Ubergreifende Strategie fest, lenkt die institutionenverbindende Kommunikation und
sorgt fur das erforderliche Interesse sowie die gebotene Akzeptanz fiir lebenslanges
Lernen im beruflichen und privaten Alltag (vgl. Longworth 2006). Professionelles Uber-
gangsmanagement kann aber nur gelingen, wenn die verschiedenen Einrichtungen
und Personen, die an einem Ubergang beteiligt sind, kooperieren. Die Zusammenar-
beit von Kindergarten und Grundschule, Schule und Lehrbetrieb, Gymnasium und
Hochschule oder auch Volkshochschule und Betrieb ist aber ldngst keine Selbstver-
standlichkeit und stellt eine wichtige Herausforderung fiir die Netzwerkarbeit der Ler-
nenden Regionen dar (vgl. Matalik/Wolf 2006).

Im Themennetz ,Neue Uberginge” tauschen rund 100 Projektverantwortliche aus 55
von rund 70 Lernenden Regionen in mehreren Workshops praktische Erfahrungen aus
und diskutieren exemplarische MaBnahmenprojekte und Konzepte zur Bewaltigung
von Briichen im Bildungs-, Berufs- oder Lebenslauf. Gearbeitet wird v. a. in vier Uber-
gangsbereichen:

1. im Ubergang Kindergarten — Schule,

2. in den Ubergangen Schule — Ausbildung — Beschiftigungssystem,

3. im Ubergang Wiedereinstieg ins Bildungs- und Beschiftigungssystem und

4. im Ubergangsfeld ilter werdende Gesellschaft.

Neben dem Austausch von Projektansitzen und -erfahrungen, verfolgen die Projekt-
verantwortlichen das Ziel der systematischen Aufbereitung ausgewidhlter Themenfel-
der in den einzelnen Ubergingen sowie der Entwicklung von Handlungsempfehlun-
gen zur Gestaltung dieser Uberginge. Ein achtkopfiges Beratungsgremium legt dabei
kontinuierlich die weitere Themennetzarbeit fest, spezifiziert die Merkmale der jewei-
ligen Ubergdnge und konkretisiert die Instrumente und Potenziale fiir ein regionales
Ubergangsmanagement.
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2.2 Austauschprozesse im Netzwerk

In den Themennetzen der Lernenden Regionen vollziehen sich eng miteinander ver-
zahnte Austauschprozesse, die wir analytisch getrennt als erkenntnisleitend, inhaltsori-
entiert und netzwerkstabilisierend definieren. So ist fir das Entstehen und die weitere
Existenz von Netzwerken — netzwerkstabilisierend — Voraussetzung, dass die beteiligten
Akteure sich Vorteile von der Zusammenarbeit im Netzwerk versprechen. Ein solches In-
teresse kann beispielsweise die Erwartung sein, das Potenzial der eigenen Dienstleistun-
gen und Produkte auszubauen und es durch wissenschaftliche Reflexion weiter zu ver-
feinern, um den Transfer in die regionale Bildungslandschaft zu erhohen. Damit verbun-
den ist das Ziel, sich kiinftig starker auf dem Bildungsmarkt behaupten zu kénnen und
die Nachhaltigkeit der eigenen Produkt- und Dienstleistungsentwicklungen zu sichern.

Inhaltliche Basis der Netzwerkarbeit ist der Austausch tber Erfahrungen bei der Ent-

wicklung eigener Dienstleistungen und Produkte, beim Einsatz verschiedener didak-
tischer Methoden in der Bildungsarbeit und bei der Zielgruppenansprache. Vom in-

Abbildung 1: Austauschprozesse im Themennetz

Erkenntnisleitender Austausch

Netzwerk-
stabilisierender
Austausch

Inhaltsorientierter Austausch

Netzwerkstabilisierender Inhaltsorientierter Austausch Erkenntnisleitender Austausch

Austausch

Motive: Motive: Motive:

¢ Kommunikation e Erfahrungen ¢ Transferpotenziale

¢ Kontakte (untereinander und ¢ Probleme (Stérkung der Marktfahigkeit)
zum PT und zur Politik iiber PT * Methoden * Potenzial zu Innovationen bzgl.

¢ Kooperationen e Zielgruppenansprache Arbeit und Produkte

e Strukturenbildung (Personal- ¢ Verfahrensweisen ¢ Wissenschaftliche Reflexion
und Organisationsstrukturen) e Synergieerwartungen ¢ Wissenschaftliche Legitimierung

* Finanzierung Nachhaltigkeit

(Quelle: Eigene Darstellung)
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haltsorientierten Austausch im Netzwerk erwarten sich die beteiligten Akteure v. a.
Synergieeffekte. So erbrachte die in einer Diskussionsrunde zum Thema Ubergangs-
instrumente aufgeworfene Frage, wo Netzwerke in der Praxis Gberhaupt zum Tragen
kommen, folgende von einem Netzwerkkoordinator nachtriglich verschriftete Ant-
wort: ,In erster Linie dort, wo durch Ressourcen- und Kompetenzbiindelung Leistun-
gen ermoglicht werden, die einzelne Akteure nicht — bzw. nicht in entsprechender
Qualitat — erbringen konnen.”

Inhaltsorientierte und erkenntnisleitende Austauschprozesse sind in der praktischen
Arbeit eng miteinander verkniipft und fiihren zu zentraler, netzwerkstabilisierender
Kommunikation und Kooperation (vgl. Abb. 1). Diese Prozesse sowie die Kontakte
zum Projekttrager und tber diesen zum politischen Handlungsraum fiihren zu einer
Zusammenarbeit, die Riickwirkungen auf die eigenen institutionellen Strukturen, die
eigene Personal- und Organisationsentwicklung und das eigene Geschdftsmodell (Fi-
nanzierungskonzept) haben. Diese drei Austauschprozesse ermoglichen den Netzwer-
ken der Lernenden Regionen, traditionelle Personal- und Organisationsstrukturen so-
wie inhaltliche Produktkataloge und Dienstleistungsangebote aus anderen Perspekti-
ven zu betrachten und zu reflektieren. Ein Austausch dient gerade dann der
nachhaltigen Stabilisierung der Netzwerke, wenn er auf eine solche Win-win-Situati-
on der Netzwerkpartner abzielt. (Vgl. Borkenhagen u. a. 2004, S. 36)

2.3 Ergebnisse

Ein wichtiges Ziel der Arbeit im Themennetz ist die Sammlung von Instrumenten des
Ubergangsmanagements, die im Projekt zumeist ,Produkte genannt werden. Auch
wenn der Produktbegriff wegen seiner materiellen Konnotationen im padagogischen
Diskurs haufig auf Abwehr stol3t, so erscheint er an dieser Stelle dennoch geeignet. Er
lasst die Beschreibung einer Wertschopfungskette zu, an deren Anfang der Rohstoff
eines in vivo gefunden Handlungsentwurfs steht, der seine Weiterverarbeitung durch
die wissenschaftlich-praktische Reflexion und seine Veredelung in kontinuierlich er-
probten Handlungsroutinen erfdhrt, um schliel’lich seine Verbreitung als attraktives,
Mehrwert behaftetes, transferierbares Produkt zu finden.

Eine solche Produkt- und Instrumentensammlung ist ein erstes Ergebnis des Themen-
netzes ,Neue Ubergiange” (vgl. Abb. 2). Die Instrumente lassen sich in drei Ebenen
einteilen:

e Fallebene,

e [nstitutionsebene und

e Ebene der Kooperation.

Auf der Fallebene werden v. a. beratende Verfahren eingesetzt zu denen im weitesten

Sinne Bildungsberatung, Mentoring, Coaching und Bewerbungstraining, aber auch
diagnostische Verfahren wie Kompetenzerfassung und Profiling zahlen. In der Tren-
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Abhildung 2: Instrumente des Ubergangsmanagements — Ergebnisse aus der Arbeit
im Themennetz

Kooperationsebene

Konsiliarberichte
Casement-Agentur
(Aus-)Bildungsmessen, Lernfeste
Peergruppenarbeit, generationeniibergreifende Arbeit
Praktikantenatlas, Lehrstellenatlas

Kompetenzerfassung Kooperationen
Profiling Arbeitskreise
Zertifizierung Runde Tische
Beratung Bedarfsanalysen
Mentoring Projektentwicklung
Bewerbungstraining Tagungen, Vortrage
Berufswahlorientierung Fortbildungen, Qualifizierungen
Bildungslotsen Bildungslotsen

(Quelle: Eigene Darstellung)

nung von Diagnose und Beratung zeichnet sich woméglich das Dilemma einer unge-
nugenden Verschrankung beider Verfahrensweisen in der padagogischen Praxis sowie
die Gefahr ab, Beratungsvorgiange auf Informationsweitergabe zu beschranken.

Auf der Ebene der Institutionen werden v. a. bedarfsanalytische und ordnungsstruktu-
rierende Managementinstrumente genannt wie z. B. Runde Tische, gemeinsame Ar-
beitskalender und andere Kooperationsroutinen, die der Zusammenarbeit auf horizon-
taler und vertikaler Ebene des Ubergangs dienen. Hier erweist sich die Bildungsland-
schaft noch als recht strukturschwach, sodass bisweilen der blofke Kontakt zwischen
dem Dienstleistungspersonal verschiedener Einrichtungen auf unterschiedlichen Ebe-
nen der Ubergangsvertikalen bereits einen Erfolg darstellt. Ein gutes Beispiel hierfir
liefert die Lernwelt Essen, deren Ausgangspunkt zunichst ein einfacher Wandkalender
mit dem programmatischen Titel ,Begegnungen” war. Wihrend sich die ersten Treffen
zwischen Erziehenden und Lehrenden zunichst v. a. auf strukturelle Kooperationen
bezogen, arbeiten die Essener Padagogen jetzt an gemeinsamen Bildungsidealen und
-zielen, um daraus gemeinsame Handlungsstrategien zu entwickeln. In der Erwachse-
nenbildung sind die Kooperationen oft kleinrdumiger, wie das Beispiel der VHS Greifs-
wald zeigt. Im Teilprojekt ,Integrativer Schulabschluss mit Berufsfindung (INSA)” ist
der Ausgangspunkt eine Zusammenarbeit zwischen Volkshochschullehrer/innen/n und
Sozialpadagog/innen/en. Die Strukturlosigkeit der vertikalen Uberginge bietet offen-
bar ein fruchtbares Feld, in dem sich erste Initialbegegnungen rasch stabilisieren. Ge-
rade hier bedarf es u. E. jedoch einer ausfiihrlichen wissenschaftlichen Begleitung, um
einer allzu schnell einsetzender Routine und damit der Gefahr der Deprofessionalisie-
rung vorzubeugen.
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Als Kooperationsebene bezeichnen wir die Schnittstelle zwischen praktischer Fallar-
beit und Institution. Die Instrumente an dieser Stelle erscheinen am wenigsten entwi-
ckelt, wodurch sich Reibungsverluste in der Auseinandersetzung von fallbezogenem
Handeln und institutionellen Bedingungen erkliren lassen. Wihrend die Fallebene
durch Zielgruppenorientierung (vgl. Mader/Weymann 1979) gekennzeichnet ist, ist
die Strukturorientierung ein Charakteristikum der beiden anderen Ebenen. Dabei zeigt
sich das Spannungsverhiltnis im Ubergangsmanagement. Hier erhalten die Instrumen-
te der Kooperation eine konsiliarische Funktion. Es geht um die optimale Unterstiit-
zung des Einzelnen bei der Entwicklung seiner Bildungsbiografie und zugleich um die
Wahrung (wenn nicht gar Konsolidierung) einer institutionellen Struktur, deren Logik
den Interessen vieler dienen muss, ohne dafiir das Interesse des Einzelnen zu opfern.
Professionelles und innovatives Handeln bedeutet demnach, die unterschiedlichen
Interessen von Individuum und Institution so in ein Verhiltnis zu setzen, dass so weit
wie moglich fall-, d. h. biografieorientierte Arbeit geleistet werden kann und so weit
wie notig die Funktionsfahigkeit der Institution tiber den Einzelfall hinaus gewahrt wird.
Diesem am Case-Management orientierten Ideal dient in den Lernenden Regionen
u. a. der Einsatz von so genannten ,Paten”, die z. B. Schiiler/innen und Auszubildende
in der Ubergangssituation begleiten. In der Lernenden Region ,Arbeiten und Leben an
Lippe und Emscher (a_l.l e.)* werden auf diese Weise Beziehungen zwischen haufig
benachteiligten Jugendlichen und dlteren ehrenamtlich titigen Personen, meistens
Rentnern, initiiert, die fiir beide Seiten gewinnbringend sind.

3. Der Innovationscharakter von Netzwerken

Nach Westerbarkey (2004) dienen Netzwerke v. a. dazu, durch gezielte — eher infor-
melle — Koordinationen und Kooperationen Synergieeffekte zu erzielen und Dysfunk-
tionen, die aufgrund mangelnder Zusammenarbeit entstehen, abzubauen. Stahl/Schrei-
ber (1998) unterstellen Netzwerken zusitzlich ein besonders innovatives Potenzial,
das auf der Strukturlogik der Konfrontation unterschiedlicher Bezugssysteme beruhe.
Demnach sollen so genannten Innovationsschnittstellen zur produktiven Konfrontati-
on der Bezugssysteme fiihren, wobei neue Ideen und neue Problemlésungen generiert
werden: ,Wahrend so das Zustandekommen der Koproduktion von der Gemeinsam-
keit (Gegenstand) lebt, sind es gerade die Verschiedenheiten der Bezugssysteme, die
sich stimulierend auf die Produktion von Innovationen auswirken. Es ist also die Kon-
frontation der Verschiedenheiten von Bezugsgruppen in ihren Werten, Uberzeugun-
gen, Informations- und Wissensstinden, in der die evolutionére Kraft der Schnittstellen
gesehen wird, um neue Innovationsinhalte hervorzubringen” (ebd., S. 26 f.). Solche
Schnittstellen, die durch Differenzen Spannungen erzeugen und daraus die Kraft zur
Schépfung von Innovationen ableiten, kénnen durchaus als Hotspots im Netzwerk zur
systematischen Herstellung von Neuem dienen. Sie reichen u. E. jedoch nicht aus in
Handlungszusammenhingen, die professionalisierungsbediirftig sind, d. h. die zur
Legitimierung ihrer Professionalitit der wissenschaftlichen Reflexion bediirfen. Bisher
wenig untersucht ist auch die Frage des Lebenszyklus’ von Netzwerken. So ware zu
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Gberlegen, ob nach einer innovativen Aufbruchphase und einer Phase der Konsolidie-
rung Netzwerke womoglich in eine Phase der bewahrenden Verstetigung eintreten, in
denen sie Innovationen sogar verhindern oder zumindest nicht mehr beférdern. Eine
zu erwartende Routine des Netzwerkes konnte einer professionalisierten Handlungs-
praxis entgegenstehen, wenn diese zugleich einen im Voraus festgelegten Umgang mit
Krisen intendierte. Im Hinblick auf ein Bildungssystem, das sich am Leitbild des Le-
benslangen Lernens ausrichten soll, muss eine gewisse Innovationsfihigkeit stets ge-
wihrleistet sein. Netzwerken kann aber nicht per se ein innovativer Charakter zuge-
standen werden, vielmehr missen sie diesen Anspruch gegentiber der Verselbststandi-
gung und Erstarrung von Routinen stindig verteidigen.

4. Diskussion
4.1 Kommunikation im Themennetz

Professionalisiertes Handeln lasst sich als das Anwenden von Wissen unter Entschei-
dungszwang und der wissenschaftlich geleiteten Reflexion von Handlungsfolgen be-
schreiben und stellt mithin eine kohdrente Verbindung von Theorie und Praxis her.
Folgerichtig wurde als eine weitere Aufgabe der Themennetze formuliert, ein Begeg-
nungsfeld von Praxis und Wissenschaft zu stiften. Offenheit und Authentizitat im The-
mennetz konnen jedoch nur gewihrleistet werden auf der Basis eines tiefgriindigen
Vertrauensverhiltnisses zwischen Praktiker/inne/n und Wissenschaftler/inne/n. Aus
wissenschaftlicher Sicht kénnen hierzu Verhaltensregeln aus der qualitativen For-
schungstradition — z. B. der Feldforschung oder der teilnehmenden Beobachtung —
handlungsleitend sein, wie etwa die Nahe zum Gegenstand (vgl. Mayring 1996) oder
das Prinzip der Offenheit (vgl. Hoffmann-Riem 1980). Die Arbeit im Themennetz ver-
spricht einen zusitzlichen innovativen Mehrwert, wenn sie nicht ausschlieRlich Infor-
mationsaustausch tiber Methoden und Praxen ist, sondern einen hermeneutischen
Deutungs- und Verstehensprozess durchlduft — wenn sie einen Raum eréffnet fur die
aktive Gestaltung von Erfahrung durch die Emergenz impliziten Wissens. Dem dient
auch das Gesprach zwischen Praktiker/inne/n und Wissenschaftler/inne/n, das struk-
turlogisch als eine Begegnung von Lebenswelt und Wissenschaft zu verstehen ist. Dabei
eilt die Wissenschaft keinesfalls der Praxis voraus, sondern ist im Gegenteil zur Uber-
prifung der Geltungsanspriiche auf praktische Handlungsentwiirfe angewiesen (vgl.
Oevermann 1996). Insgesamt bedeutet dies fiir das Themennetz die Herstellung einer
offenen, neugierigen und zugleich geschitzten, kollegialen Kommunikationskultur, die
fur alle Beteiligten neue Erfahrungshorizonte ertffnet. Die Bottom-up-Orientierung des
Programms erweist sich gerade an dieser Stelle als besonders professionalisierungsfa-
hig und damit als zukunftsweisend auch fiir die Gestaltung kiinftiger Programme.

Abbildung 1 (S. 29) zeigt die Verschrankung von Inhalten und Motiven im Kommuni-

kationsfeld Themennetz. Wihrend die inhaltsorientierte Kommunikation noch stark
auf der Ebene des Informationsaustausches angesiedelt ist, wachst beim erkenntnislei-
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tenden Austausch die Bedeutung der kommunikativen Qualitit, ohne die die notwen-
dige Emergenz des impliziten Wissens wohl nicht zu haben ist. Beide Aspekte wirken
sich netzwerkstabilisierend aus. Hier kommt es auf die Frage an, welchen Grad der
Professionalisierung ein Netzwerk erreichen will. Da fiir die Lernenden Regionen
Innovationsfihigkeit eine bedeutende ZielgroRe darstellt, besteht der Anspruch nach
einem hohen Professionalisierungsgrad.

4.2 Sicherung der Transferpotenziale

Das Transferpotenzial zeigt sich im Modellprogramm LRFN nicht blo8 in der Dissemi-
nation erfolgreicher Praxisbeispiele, sondern auch im Hinwirken auf die Verstetigung
regionaler Netzwerkstrukturen. Nachhaltigkeit wird dort v. a. durch einen hohen Pro-
fessionalitdtsgrad der Netzwerkarbeit gewahrleistet. Es erscheint sinnvoll, dass sich die
Professionalitat der Netzwerke am Bild der autonomen Praxis von Oevermann orien-
tiert. Nach Oevermann (1996) ist professionalisiertes Handeln , Krisenbewiltigung im
Vollzug einer autonomen Praxis”. Dabei lassen sich zwei Momente unterscheiden: die
erste Phase der aktiv-praktischen Entscheidung fiir eine Handlung und eine zweite
Phase der Rekonstruktion dieser spontanen ersten EntschlieBung mit dem Ziel einer
problematisierenden Bearbeitung ihrer Geltungsanspriiche aus distanzierter — wissen-
schaftlicher — Sicht. Insofern also nicht nur einmalig und spontan eine Innovation ge-
funden und angewendet wird, sondern reflektiert und bewusst wiederholt wird, liefert
der Oevermannsche Professionalititsbegriff auch eine solide Grundlage fiir die Struk-
turierung des Lebenslangen Lernens. Denn das Konzept Lebenslangen Lernens und
das Modell der autonomen Praxis weisen wichtige Ubereinstimmungen beziiglich der
Zukunftsoffenheit und der sich daraus ergebenden nicht vollends vorhersagharen Hand-
lungsprobleme und Losungsstrategien auf. Auch die Idee des Lebenslangen Lernens
beruht auf der grundsitzlichen Offenheit der biografischen Entwicklung. Analog zum
Lernen des Lernens liegt das Transferpotenzial deshalb nicht einfach in der Ubernah-
me von andernorts gefundenen Routinen, sondern in der Befihigung zum selbststandi-
gen Problemlésen, mithin in der Fahigkeit, Krisenerfahrungen produktiv zu verarbei-
ten und zu bewiltigen.

4.3 Resiimee und offene Forschungsfragen

Themennetze waren im Programm LRFN zundchst nicht vorgesehen. Die Offenheit
des Zielkorridors hat es jedoch erméglicht, im Prozessverlauf Systematisierungen vor-
zunehmen (vgl. Nuissl u. a. 2006). Diese Systematisierungen erfolgten zunéchst in der
Absicht, den Transfer des Programms zu unterstiitzen und zu steuern und hierfiir Quer-
schnittsthemen mit besonderem, dem Programmprofil entsprechenden Innovationspo-
tenzial festzulegen. Die Themenwahl hat sich bewéhrt, wie die wissenschaftliche Be-
gleitung des Programms zeigt: ,Diese Fokussierungen in den Arbeitsgruppen und The-
mennetzen stellen gewissermalen eine prozessbegleitende induktive Rekonstruktion
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des Programms dar. Sie fokussieren die Programmziele in Kenntnis der realen regions-
spezifischen Entwicklungen. Die Beteiligung der Netzwerke an der Arbeit der The-
mennetze zeigt dartber hinaus, dass diese Kategorisierung auf mittlerer Ebene in die
einzelnen Netzwerke hinein anschlussfahig ist” (Nuissl u. a. 2006, S. 54). Ein wichti-
ger Beleg fuir die Aussagekraft der Themennetze ist, dass die wissenschaftliche Pro-
grammbegleitung bei der Strukturierung ihrer Ergebnisse explizit auf die Themennetze
Bezug nimmt und dass der Lenkungsausschuss von Bund und Landern die Schwer-
punkte der Vertiefungsphase des Programms ebenfalls aus den Themennetzen heraus
generiert hat.

Zu Recht sprechen die Evaluatoren des Programms in Bezug auf die Themennetze von
,prozessbasierten Systematisierungen” (Nuissl u. a. 2006), die aus unserer Sicht auch
der systematischen Erzeugung von Neuem in einer professionalisierungsbediirftigen
Praxis dienen. Dem entspricht, dass im Themennetz ,Neue Uberginge” das Bediirfnis
nach Fort- und Weiterbildung, nach Beratung und Supervision haufig gedulRert wurde.
Hier entstehen Aufgaben fiir die Erwachsenenbildung, die nur auf der Basis einer soli-
den Analyse der Praxis wirksam bearbeitet werden kénnen. Solchen Entwicklungsar-
beiten stellen Themennetze ein fruchtbares und informatives Feld zur Verfiigung. Ne-
ben einer weiteren Systematisierung sehen wir deshalb zukiinftig die Moglichkeit, For-
schungsfragen auch aus den Kontexten der Themennetze abzuleiten.

5. Schlusshemerkung

Unser Fazit lautet, dass Themennetze ein innovatives Modell darstellen fir die Orga-
nisation von professionalisiertem Handeln in einer sich zunehmend vernetzenden
Bildungslandschaft. Da sie sich als Metastruktur bewahrt haben und dartber hinaus
einen eigenstandigen und bedeutsamen Beitrag fuir die Netzwerkkultur leisten, gilt es
nun, sie als festes Element in das Management von Netzwerken aufzunehmen (Ver-
netzung der Netze). Eine Schwierigkeit ergibt sich aus dem Umstand, dass die The-
mennetze zwar inhaltlich von der Praxis her mit Leben gefiillt, aber bisher von aufsen
— durch den Projekttrager beim Deutschen Zentrum fiir Luft- und Raumfahrt — orga-
nisiert und systematisiert wurden. Wéhrend die Netzwerke der Lernenden Regionen
u. a. durch ein degressives Finanzierungsmodell darauf eingestellt sind eigenstindig
weiterzuexistieren, fehlen bisher Konzepte fiir die Verstetigung der Themennetze nach
Ende der Forderung (vgl. Beitrag von Elsholz in diesem Heft). Zwar werden einzelne
Produkte — wie z. B. die Instrumente des Ubergangsmanagements oder auch Fortbil-
dungen, die im Themennetz ,Bildungsberatung” entwickelt wurden — in die Nach-
haltigkeit tiberfihrt werden kénnen. Dies gilt jedoch nicht fir das Themennetz selbst
als Forum des Austausches. Die Arbeit der Themennetze hat gezeigt, dass ihnen eine
zentrale Bedeutung fiir die systematische Entwicklung von Bildungsinnovationen zu-
kommt. lhre weitere Systematisierung stellt aus unserer Sicht ein wichtiges Entwick-
lungs- und Forschungsdesiderat dar.
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Uwe Elsholz

Strategien zur Verstetigung von Netzwerkarbeit

Ausgewihlte Ergebnisse aus dem Kontext des BMBF-Programms
»Lernkultur Kompetenzentwicklung“

Eine Vielzahl von Publikationen zur Netzwerkthematik beschéftigt sich mit Bedingun-
gen der Initilerung sowie dem Management von Netzwerken. Ein bisher in der For-
schung vernachlissigtes Thema stellt hingegen die Frage der Verstetigung von Netz-
werkarbeit dar. Die Initiierung von Netzwerken, zumal von solchen in der Weiterbil-
dung, erfolgt vielfach durch die Bereitstellung zusétzlicher Ressourcen im Rahmen
von Initiativen oder Projekten. Diese Ressourcen stehen in der Regel nur fiir eine be-
grenzte Zeit zur Verfiigung, sodass sich die Frage der Verstetigung der Netzwerkarbeit
nach Wegfall dieser Mittel stellt. Der Beitrag stellt diesbeztiglich Befunde zu Versteti-
gungsstrategien von Netzwerken vor, die aus dem Kontext des BMBF-Programmes ,Lern-
kultur Kompetenzentwicklung” stammen.

1. Einleitung

Netzwerke gelten als ein wesentliches Paradigma des 21. Jahrhunderts (vgl. Castells
2000) und erfreuen sich auch in der beruflichen Bildung und der Weiterbildung groRer
Aufmerksamkeit (vgl. Dehnbostel 2001; Faulstich u. a. 2001; Jutte 2002; Gramlinger/
Biichter 2004). Sie werden vor allem als eine Form der Kooperation von unterschied-
lichen (Bildungs-)Institutionen angesehen. Dies kommt besonders im Programm ,Ler-
nende Regionen — Forderung von Netzwerken” des Bundesministeriums fir Bildung
und Forschung (BMBF) zum Ausdruck, in dessen Rahmen unterschiedliche Trager und
Institutionen der Erwachsenenbildung zur Vernetzung angeregt werden sollten (vgl.
BMBF 2004 a; Nuissl u. a. 2006). Neben der Eigenschaft als Organisationsform wer-
den Netzwerke in der Weiterbildung auch als prozessorientierte Lernform aufgefasst
(vgl. Jakel 2003; Kremer 2004; Elsholz 2006).

Zu Fragen der Initilerung sowie dem Management von Netzwerken zur Weiterbil-
dung und Kompetenzentwicklung liegen diverse Verdffentlichungen vor (vgl. u. a.
KomNetz 2004; Borkenhagen u. a. 2004; BMBF 2004 b). Ein bisher vernachlassigtes
Thema stellt hingegen die Verstetigung von Netzwerkarbeit dar. Die Initiierung von
Netzwerken in der Weiterbildung erfolgt vielfach durch zusétzliche Ressourcen, die
nur fir einen begrenzten Zeitraum zur Verfiigung stehen. Daher stellt sich in den
Netzwerken die Frage der Verstetigung der Netzwerkarbeit bezogen auf die Vermin-
derung bzw. den Wegfall dieser zusitzlichen Mittel, tiber die in der Regel das Netz-
werkmanagement finanziert wird. Ublicherweise endet eine gegebenenfalls stattfin-
dende Begleitforschung genau mit dem Auslaufen eines Programms oder Projekts,
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sodass dieser Aspekt der Netzwerkentwicklung bisher systematisch unbeleuchtet ge-
blieben ist.

Hier setzt dieser Beitrag an und stellt Ergebnisse zur Verstetigung von Netzwerken vor,
die im Rahmen des BMBF-Programms ,Lernkultur Kompetenzentwicklung” erarbeitet
wurden. Zundchst wird ein Phasenmodell der Netzwerkentwicklung dargestellt, um
den Fokus der weiteren Betrachtung zu verdeutlichen (Kap. 2). AnschlieBend werden
die hier einbezogenen Netzwerke — gewerkschaftliche Netzwerke, ein Netzwerk aus
dem Gesundheitssektor und ein touristisches Netzwerk — kurz skizziert (Kap. 3). Im
Hauptteil der Darstellung werden unterschiedliche strategische Ansitze der Versteti-
gung von Netzwerkarbeit vorgestellt (Kap. 4), bevor abschlielfend die Ergebnisse in
Beziehung zum Netzwerkdiskurs gesetzt werden (Kap. 5).

2. Phasen einer Netzwerkentwicklung

Wenn in Netzwerken die Mittel fir das Management und die Moderation geringer
werden oder absehbar nicht mehr zur Verfligung stehen, stellt sich die Frage, wie da-
mit strategisch umgegangen werden kann, um die Kooperationsbeziehungen weiter
aufrecht zu erhalten. Die Entstehung und Entwicklung von Netzwerken ldsst sich in
unterschiedlichen Phasen abbilden. Schmette u. a. (2003) haben dazu ein Netzwerk-
entwicklungsmodell vorgelegt, in dem sie zwischen Initiierungs-, Stabilisierungs- und
Verstetigungsphase unterscheiden. Als wesentliche Aufgabe des Netzwerkmanage-
ments wird dabei die netzwerkinterne Ergebnissicherung genannt. Die Frage, wie tiber
strategische Mallnahmen eine Verstetigung sichergestellt werden kann, wird jedoch
nicht berthrt.

In Erweiterung dieses Ansatzes wird nachfolgend ein Modell mit vier Phasen der Netz-
werkentwicklung herangezogen, das vor dem Hintergrund der Analyse und Gestal-
tung der weiter unten vorgestellten gewerkschaftlichen Netzwerke entwickelt wurde
(vgl. Kap. 3). Idealtypisch wird dabei zwischen Sondierungsphase, Initiierungsphase,
Stabilisierungsphase und Verstetigungsphase unterschieden (vgl. KomNetz 2006,
S. 15 ff.):

e In der Sondierungsphase werden zunichst die Chancen der Netzwerkarbeit fiir
das jeweilige Ziel ausgelotet und es wird gefragt, ob sich ein Netzwerk tiberhaupt
als geeignete Kooperationsform anbietet. Diese Phase kann hiufig nur im Nach-
hinein rekonstruiert werden; sie kann aber bereits als bewusster Entscheidungs-
prozess angelegt sein.

e Konkrete Aktivitaten zur Netzwerkbildung beginnen in der Initiierungsphase. Wenn
sich Mitglieder fiir einen Initiativkreis gefunden haben, l4sst sich ein Startwork-
shop planen und durchfiihren. Hier erweist sich, ob bestimmte Themen oder Netz-
werkzuschnitte attraktiv genug sind fur einen erfolgreichen Netzwerkaufbau.

e In der Stabilisierungsphase geht es darum, tragfdhige Formen der Netzwerkar-
beit zu entwickeln und zu etablieren. Hier sollten die Erfolgsfaktoren der Netz-
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werkarbeit (z. B. Vertrauensbildung, Reziprozitat) angemessen beriicksichtigt
werden.

e Die Verstetigungsphase schlie3t sich an die Stabilisierungsphase an und zeichnet
sich dadurch aus, dass die Netzwerkarbeit mit gesicherten Ressourcen oder Ab-
laufen erfolgen kann. Das Netzwerk verldsst seinen temporaren, eher projektfor-
migen Charakter.

Abbildung 1: Phasen der Netzwerkentwicklung

Sondierungs- Initiierungs- Stabilisierungs- Verstetigungs-

Vernetzungs- phase phase phase phase

grad

! Kritischer Punkt:

1 Wegfall zusatzlicher
Ressourcen

Zeit

(Quelle: KomNetz 2006, S. 13)

Die Frage, inwieweit ein Netzwerk die Arbeit fortsetzen kann, stellt sich vor allem beim
Wechsel von der Stabilisierungsphase zur Phase der Verstetigung. Hier zeigen sich an-
dere und weitergehende Aspekte als die fiir die Netzwerkinitiierung und -stabilisierung
entscheidenden Fragen (wie die nach dem Nutzen der Netzwerkarbeit, dem gegensei-
tigen Geben und Nehmen oder der Vertrauensbildung). Es erscheint notwendig, den in
der Abbildung idealtypisch modellierten kritischen Punkt zwischen Stabilisierungs- und
Verstetigungsphase durch praventive MalBnahmen zu tberbriicken. Zu dieser Frage
werden nachfolgend Ergebnisse und Erkenntnisse aus Netzwerken vorgestellt.

3. Netzwerke im BMBF-Programm ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung“
Im Rahmen des genannten Programms sind Netzwerke in unterschiedlicher Weise

gefordert und erforscht worden. Damit war die Hoffnung verbunden, dass entspre-
chende Projekte, ,die Lern- und Informationsnetzwerke initiieren, moderieren, beob-
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achten, beschreiben, bewerten und qualifizieren, um daraus Handlungsempfehlungen
fir Unternehmen und andere Organisationen zur Entwicklung eines unternehmens-
tibergreifenden Wissens- und Verdnderungsmanagements abzuleiten” (Erpenbeck/Sauer
2000, S. 323 f.).

In der Umsetzung und Durchfiihrung des Programms wurden neben eher theoretisch
und analytisch ausgerichteten Studien und Beitrdgen (vgl. Sydow u. a. 2003; Erpen-
beck 2004) auch die konkrete Initiierung und das Management von Netzwerken gefor-
dert (vgl. Borkenhagen u. a. 2004; Elsholz/Dehnbostel 2004). Aus diesem Kontext spei-
sen sich die folgenden Ergebnisse und Erkenntnisse. Im Einzelnen handelt es sich um
folgende Netzwerke:

Gewerkschaftliche Netzwerke

Insgesamt fiinf gewerkschaftliche Netzwerke wurden im Rahmen des Projekts ,Kom-
petenzentwicklung in vernetzten Lernstrukturen” (KomNetz) mitgestaltet, beraten und
untersucht (vgl. Elsholz/Dehnbostel 2004; Elsholz 2006). Das KomNetz-Projekt wurde
in den Jahren 2001 bis 2006 von den Gewerkschaften |G BCE, IG Metall und ver.di
durchgefiihrt. Die einzelnen Netzwerke bestehen aus 20 bis 60 Teilnehmenden und
setzen sich Gberwiegend aus Betriebsrdten zusammen, die sich mit Unterstiitzung der
Gewerkschaften zu gemeinsamen Arbeits- und Lernstrukturen zusammengefunden
haben. Die Netzwerke dienen vornehmlich der Erhohung der Handlungskompetenz
der Netzwerkteilnehmenden in ihrem ,Beruf” Betriebsrat. Sie sind entweder stiarker
thematisch ausgerichtet (wie das bundesweite ver.di-Berufsbildungsnetzwerk), beto-
nen vorwiegend den regionalen Aspekt (wie das ,Kompenetz NRW* der IG Metall)
oder sie sind auf eine bestimmte Branche bezogen (wie das Pharmanetzwerk fiir for-
schende Grol3betriebe der IG BCE). Gleichwohl finden sich in allen gewerkschaftli-
chen Netzwerken dhnliche Strukturen, da bei Priasenztreffen der Netzwerke externe
Referenten zu bestimmten Themen hinzugezogen werden. Eine Vernetzung tiber das
Internet unterstiitzt die Kooperation.

Die Finanzierung des Netzwerkmanagements erfolgte tiberwiegend aus gewerkschafts-
internen Projektmitteln und zum Teil tber das Projekt KomNetz. Methodisch kamen
im Laufe der wissenschaftlichen Begleitung, die in der Regel zwei bis drei Jahre fir
jedes Netzwerk umfasste, Dokumentenanalysen, teilnehmende Beobachtungen und
Interviews zum Einsatz (vgl. Elsholz 2006, S. 96 ff.).

Netzwerk , Betriebliches Gesundheits- und Personalmanagement”

Das Netzwerk ,Betriebliches Gesundheits- und Personalmanagement” ist ein Zusam-
menschluss von Einrichtungen aus dem Gesundheitswesen in der Region Berlin-Bran-
denburg mit dem Ziel, die Biindelung des Know-hows von Kranken- und Pflegeein-
richtungen zu férdern. Die Kooperation im Netzwerk soll zu konkreten Handlungs-
empfehlungen und damit zu Verbesserungen in den Bereichen Arbeitsplatzgestaltung,
psychischer und korperlicher Belastungsfihigkeit sowie Team- und Kommunikations-
fahigkeit fuhren.
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Uber einen gegenseitigen Vergleich und Austausch wurden bei den Netzwerkpartnern
verschiedene, aus dem Netzwerkprozess entstandene Lernformen erprobt. Das Netz-
werkmanagement und die wissenschaftliche Begleitung erfolgte durch ANIMO-ART,
Gesellschaft fiir Kompetenzentwicklung, Berlin (vgl. Jikel 2003).

Netzwerk Erdgeschichte

Das Netzwerk Erdgeschichte wurde 1997 gegriindet mit dem Ziel, die Landschaft
Baden-Wiirttembergs anhand der Themen Erdgeschichte, Geologie und Geographie
touristisch und pddagogisch zu erschlieffen und auf der Basis konkretisierter Nachhal-
tigkeitsgesichtspunkte zu vermarkten. Im Netzwerk sind Tourismusinstitutionen und
Wissenschaftler/innen ebenso wie Naturschutzverbinde, Behordenvertreter/innen und
interessierte Partner aus der Wirtschaft vertreten. Wesentliche Produkte des Netzwerks
sind die Entwicklung von ,Appetizer”-Broschiiren, der Ausweis von Erlebnispfaden
und die Entwicklung gemeinsamer Qualititsstandards. Der mit Unterstiitzung des Netz-
werks Erdgeschichte von der UNESCO als ,Weltgeopark” zertifizierte GeoPark Schwa-
bische Alb ist ein Beispiel fiir eine aus dem Netzwerk heraus entstandene Initiative.

Die wissenschaftliche Begleitung und das Management des Netzwerks erfolgten durch
das Institut fir Regionalwissenschaft der Universitdt Karlsruhe und durch ,Geographic
Solutions”, Tuibingen (vgl. Megerle 2005).

4. Ansatze zur Verstetigung

Erste Ergebnisse zur Frage der Verstetigung wurden im Jahr 2004 vorgelegt und bezo-
gen sich auf gewerkschaftliche Netzwerke (vgl. Elsholz 2004). Die darin vorgeschlage-
ne Unterscheidung zwischen Binnenstrategien und nach aufRen gerichteten Strategien
wurde von den Netzwerkmanager/inne/n der anderen Netzwerke tibernommen und
erwies sich als tragfihig; sie wurde zugleich ausdifferenziert und erweitert. Neben
Binnen- und AuBenstrategien der Verstetigung wird daher die Transformation von Netz-
werkarbeit als Sonderform der Verstetigung aufgefasst. Die nachfolgend dargestellten
strategischen Ansatze konnten in den genannten Netzwerken identifiziert werden.

4.1 Binnenstrategien

Binnenstrategien, die eine Verstetigung der Netzwerkarbeit unterstiitzen sollen, rich-
ten sich vornehmlich auf die Kooperation untereinander. Es geht um die konkrete Form
des miteinander Arbeitens und um Verabredungen diesbeziiglich. Dabei lassen sich in
den hier beriicksichtigten Netzwerken folgende Ansitze unterscheiden:

Thema Verstetigung explizieren: Eine erste Strategie besteht darin, die Frage der ab-

nehmenden externen Ressourcen im Netzwerk zu thematisieren und damit die Frage
der Verstetigung und moglicher Strategien explizit zu machen. Dies ist in den be-
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schriebenen Netzwerken im Rahmen von Workshops erfolgt, in denen sowohl das
Interesse an weiterer Netzwerkarbeit als auch die Frage moglicher zeitlicher und fi-
nanzieller Ressourcen angesprochen wurden. Als Ziel einer solchen Thematisierung
konnen gemeinsame Verabredungen und ein bewusster Strategiemix bezogen auf die
Verstetigung entwickelt werden, der die weiter aufgefiihrten Aspekte einbezieht.

Klare Arbeitsstrukturen schaffen: Besonders in der Initiierungsphase von Netzwerken
ist ein hoher Steuerungsaufwand zur Entwicklung geeigneter Arbeitsstrukturen erfor-
derlich, Suchbewegungen sind dabei tiblich und notwendig. Wenn sich bestimmte
Routinen der Zusammenarbeit, der Themenfindung, Routinen zum Informationsaus-
tausch im Netzwerk oder zum Ablauf von Veranstaltungen ausgebildet haben, kann
eine bewusste Ubereinkunft iber bestimmte etablierte Strukturen und Vorgehenswei-
sen die weitere Netzwerkarbeit entlasten.

Dezentralisierung der Netzwerkarbeit: Um den/die Netzwerkmanager/in als zentrale
Akteure zu entlasten, konnen Versuche zur stirkeren Dezentralisierung der Netzwerk-
arbeit unternommen werden. Ein wichtiger Aspekt dabei ist, Verantwortliche fiir ein-
zelne Themen zu suchen und festzulegen. Diese so genannten ,Kiimmerer” fiihlen
sich dadurch starker verpflichtet, zum Gelingen von Teilprojekten und damit der ge-
samten Netzwerkarbeit beizutragen.

Anspriiche an die Netzwerke reduzieren: Eine weitere Strategie besteht darin, die In-
tensitit der Netzwerkarbeit bewusst zu drosseln und damit den vorhandenen Ressour-
cen anzupassen. Mit der bewussten Reduzierung z. B. von Prasenztreffen kann einer
Enttauschung Gber die geringere Leistungsfahigkeit des Netzwerks mit weniger Res-
sourcen vorgebeugt werden.

4.2 Nach auBen gerichtete Strategien

Zusatzlich zu den nach innen gerichteten Strategien werden fiir die Verstetigung von
Netzwerken auch Strategien benétigt, die aulRerhalb des Netzwerkes wirksam werden
und sich auf die Netzwerkumgebung beziehen. Diesbeziiglich konnten folgende An-
satze in den Netzwerken identifiziert werden:

Einbindung von Entscheidungstrdgern: Netzwerke leben oft davon, dass in ihnen auch
Akteure tatig sind, die tber finanzielle und personelle Ressourcen (mit-)entscheiden
konnen. Solche Entscheidungstrager sollten friihzeitig gezielt in die Netzwerkarbeit
einbezogen werden, denn als erfolgreichste Form der Werbung hat sich erwiesen, wenn
innovative Netzwerkarbeit miterlebt wird.

Personenabhéngigkeit verringern: Um die Netzwerkarbeit weniger stark von einzel-

nen Personen, den jeweiligen Netzwerkakteuren, abhangig zu machen, kann es sinn-
voll sein, eine starkere Verankerung des Netzwerks in der jeweiligen ,Heimatorganisa-
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tion” der Netzwerkpartner zu forcieren. Dies kann etwa durch Stellvertreterregelungen
fur eine Teilnahme an Netzwerkaktivititen unterstiitzt werden.

Netzwerk als Einflussfaktor etablieren: Netzwerke kénnen durch ihre oft komplemen-
tire Zusammensetzung eine spezifische Kompetenz entwickeln, die zur Entwicklung
eines ,Alleinstellungsmerkmals” fithren kann und von auBen nachgefragt wird. Der
Einfluss des Netzwerks kann im Laufe der Zeit strategisch weiter ausgebaut werden,
z. B. durch die Ubernahme offizieller Zustindigkeiten oder Mandate.

Nutzen verdeutlichen durch Ergebnisse und Produkte: Der Bestand von Netzwerken
wird wahrscheinlicher, je starker ein sichtbarer Nutzen fir die Organisationen erbracht
wird, die Ressourcen fiir die Netzwerkarbeit bereitstellen. Der Nutzen in Form von
,Produkten” von Netzwerken muss dabei nicht immer materiell sein, sondern kann
etwa bei gewerkschaftlichen Netzwerken ber die Erstellung von Arbeitsmaterialien
fuir Betriebsrite bis zur Gestaltung von eigenen Seminarreihen reichen. Ahnliches gilt
fiir die Entwicklung von touristischen Qualititsstandards im Netzwerk Erdgeschichte.
All diesen Produkten gemein ist ihr innovativer Charakter, der vielfach weit tber die
Netzwerkgrenzen Anerkennung findet und damit ebenfalls die Fortfiihrung der Netz-
werkarbeit begiinstigt.

4.3 Transformation als Sonderform

Neben den Strategien, die auf eine Verstetigung in der bisherigen Form der Kooperati-
on zielen, konnen auch Transformationsstrategien sinnvoll sein. Dies gilt besonders
dann, wenn andere Organisationsformen den Kooperationsvorstellungen oder -mog-
lichkeiten der Netzwerkpartner eher entsprechen als die bisherige Netzwerkarbeit.

Abbildung 2: ,,Holding“ Netzwerk Erdgeschichte

.Holding" Netzwerk Erdgeschichte B — Land::hba"ffgiihrer
GeoForum Subnetz Geopark Subnetz E (I‘\Ietzm;lqu:l
Baden-Wiirttemberg Schwibische Alb Bodensee I:r(?;lflt(:ﬂ;%;le
Gemeinsame ;
8 hka : FEUER Label/Webseite/
ffentlichk
Eanednt:s:\(/:veitee;tssarbew EIS UND Prospekte

GeoMarketing

WASS

(Quelle: Elsholz/Jékel/Megerle/Vollmer i.E., S. 59 (Ausschnitt))
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Wichtig erscheint es, geeignete Folgestrukturen friihzeitig ins Auge zu fassen und zu
realisieren. Dabei kann es um technische Folgestrukturen gehen wie z. B. die Pflege
einer Homepage und/oder um personelle wie die Benennung einer Ansprechpartne-
rin/eines Ansprechpartners. Aus den angefiihrten Netzwerken sind insbesondere zwei
Formen der Transformation zu benennen:

Bildung von Subnetzen: Das Netzwerk Erdgeschichte wurde 2004 um das Subnetz
GeoForum Baden-Wirttemberg erweitert, welches als Kooperationsplattform zur Kom-
munikation mit der Offentlichkeit den touristischen Aspekt erginzte. Es haben sich
zusatzlich zwei regionale Subnetze und ein thematisches Subnetz von Landschafts-
fihrern gebildet. Mittlerweile hat sich eine Netzwerk-Architektur herausgebildet, in
der sich das ,Mutter-Netzwerk” Erdgeschichte als ,Holding” mehrerer unterschiedli-
cher Organisationsstrukturen versteht (vgl. Abb. 2).

Ubergang in neue Organisationsformen: Im Netzwerk Betriebliches Gesundheits- und
Personalmanagement wurde zur Weiterentwicklung und Fortfithrung der Netzwerk-
arbeit eine ,Netzwerk-Akademie” gebildet. Vier der fiinf Netzwerkpartner haben sich
zu dieser ,Akademie” zusammengeschlossen, die derzeit ohne formal verbindliche
Rechtsform besteht. Dabei wurden in einem ersten Schritt durch das Netzwerkma-
nagement in den Einrichtungen Weiterbildungsbedarfserhebungen durchgefiihrt und
in der Folge Themen festgelegt, zu denen gemeinsame Veranstaltungen durchgefiihrt
werden. Die Netzwerkpartner zahlen anteilig, gemessen an der Anzahl der Mitarbei-
tenden, einen Sockelbetrag und zusitzlich Seminargebiihren fiir jeden einzelnen Teil-
nehmenden. Die Verantwortung fiir diese Form der Transformation liegt bei der exter-
nen Organisation der Weiterbildung, dem vormaligen Netzwerkmanagement.

4.4 Zusammenfassung

Tabelle 1 verdeutlicht die unterschiedlichen Strategien und Ansatze aus den angefiihr-
ten Netzwerken, die zur Verstetigung der Netzwerke beigetragen haben bzw. beitra-
gen sollen.

Die Mischung aus Binnenstrategien und Aullenstrategien oder aber Strategien zur Trans-
formation der Netzwerkarbeit war in den dargestellten Netzwerken unterschiedlich
ausgepragt. Es hat sich jedoch in allen Netzwerken gezeigt, dass auch nach offiziellem
Projektende eine Form des Netzwerkmanagements notwendig bleibt, auch wenn dies
weit weniger aufwandig ist als zu Beginn der Netzwerkarbeit. Es sind in keinem Fall
sich selbst tragende Strukturen entstanden.
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Tabelle 1: Uberblick iiber Verstetigungsstrategien

Binnenstrategien Nach auBien gerichtete Strategien

Thema Verstetigung explizieren Einbindung von Entscheidungstréagern

Klare Arbeitsstrukturen schaffen Personenabhé&ngigkeit verringern
Dezentralisierung der Netzwerkarbeit Netzwerk als Einflussfaktor etablieren
Anspriiche an Netzwerkarbeit reduzieren Nutzen zeigen durch Ergebnisse und Produkte

Transormation als Sonderform

Bildung von Subnetzen

Ubergang in neue Organisationsform

5. Fazit

Mit den dargestellten Ergebnissen und Erkenntnissen zur Verstetigung von Netzwerken
ist ein Thema angesprochen, das bisher nicht im Fokus wissenschaftlicher Begleitun-
gen von Netzwerken stand. Damit soll ein Beitrag zum Netzwerkdiskurs aus der Per-
spektive von Netzwerken des BMBF-Programms , Lernkultur Kompetenzentwicklung”
geleistet werden.

Auf der Ebene des Netzwerkmanagements gilt es, strategische Ansitze zur Versteti-
gung von Netzwerkarbeit frithzeitig zu diskutieren und anzustofRen. Bis dahin tiber-
wiegend implizit verfolgte Strategien konnen so expliziert und bewusst verabredet
werden. Forderlich fir die Verstetigung kann es dabei sein, wenn das Netzwerkma-
nagement — wie in den dargestellten Netzwerken — ein Eigeninteresse an der Fortfiih-
rung der Kooperation besitzt.

Es wurde gezeigt, dass sich Ansdtze zur Verstetigung unterscheiden lassen, die eher auf
die Arbeit innerhalb des Netzwerks abzielen sowie solche, die eher auf die Netzwerk-
umgebung gerichtet sind. Zudem konnen auch Strategien der Transformation verfolgt
werden, wenn dies angemessen erscheint. Im Idealfall werden mehrere der genannten
Ansitze zu einem Strategiemix verbunden, um so eine Verstetigung zu gewihrleisten.
Ein solcher organisatorischer Bestand eines Netzwerks ist Voraussetzung dafiir, ehrgei-
zige Ziele wie eine Nachhaltigkeit im Sinne einer ,dauerhaften Veranderung der regi-
onalen Bildungslandschaft” (vgl. Dobischat u. a. 2006, S. 78) zu ermdglichen, wie
dies etwa im Programm Lernende Regionen angestrebt wird.

Fir die wissenschaftliche Begleitung von Netzwerken hat sich gezeigt, dass der Ansatz
der Handlungsforschung hilfreich war, Praxisinnovation und Theorieentwicklung zu
gewdhrleisten (vgl. Elsholz 2006, S. 83 ff.). Die tbergreifende Betrachtung mehrerer
Netzwerke hat wichtige Einsichten in unterschiedliche Funktionsweisen erbracht und
es ist gelungen, Netzwerke vergleichend zu analysieren. So war es durch die Nihe zur
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Netzwerkpraxis auch moglich, neue Strategien der Verstetigung zu identifizieren und
den Erfolg von Netzwerkarbeit beratend beeinflussen zu konnen.

Die dargestellten Befunde sollen Netzwerkmanager und Netzwerkforscher anregen
und kénnen zur Verstetigung anderer temporir geforderter Netzwerke beitragen; in
diesem Zuge konnen die bisher identifizierten Ansitze ausdifferenziert und empirisch
weiter fundiert werden.
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Henning Patzold

Lernforschung bei Fernstudierenden
Ein empirischer Einblick in die Praxis des Fernstudiums

Trotz der hohen Bedeutung von Fernunterricht und Fernstudium im Rahmen von Stra-
tegien lebenslangen Lernens ist (iber die tatsdchlichen individuellen Lernprozesse
Fernstudierender wenig bekannt. In diesem Artikel werden Ergebnisse einer Untersu-
chung vorgestellt und diskutiert, in deren Rahmen Fernstudierende (ber einen Zeit-
raum von drei Monaten mehrmals wéchentlich anhand eines Fragebogens ihren Lern-
prozess dokumentiert haben. Die Ergebnisse betreffen vor allem deskriptive Aspekte
wie den Zeitaufwand sowie korrelativ gewonnene Ergebnisse zu Erfolgs- und Misser-
folgsfaktoren.

1. Einleitung

Im Ensemble kiinftiger Strategien lebenslangen Lernens kommen Fernstudium und Fern-
unterricht trotz ihrer zahlenmaRig eher geringen Bedeutung (vgl. Kuwan u. a. 2006,
S. 212) Schlusselrollen zu. Zahlreiche Trends im Bereich der Aus- und Weiterbildung
wie etwa die Modularisierung, die Erhohung der Vergleichbarkeit von Leistungen und
die Vernetzung unterschiedlicher Anbieter lassen sich in diesem Segment besonders
gut realisieren. Gleichzeitig scheint Fernunterricht in geradezu idealer Weise der sehr
allgemein vorgebrachten Forderung nach einer Flexibilisierung des Lehrens und Ler-
nens in der Weiterbildung zu entsprechen. Das Lernen ,anytime, anywhere”, welches
ein lange Zeit und oft vergeblich erhoffter Nebeneffekt des E-Learnings war, ist offen-
sichtlich starker an den Modus des Fernstudiums gekoppelt, als an irgendeine konkrete
mediale didaktische Inszenierung (vgl. Bloh/Lehmann 2002, S. 31). Mit der Moglich-
keit, von Ort und Zeit unabhéngig an formellem Lernen teilzunehmen, werden nicht
nur Lehrangebote fiir Personen erschlossen, fiir die entsprechende Weiterbildungsein-
richtungen raumlich schwer erreichbar sind. Mit dem Fernstudium bietet sich auch
eine besondere Chance fiir langerfristige Angebote. Angesichts einer zunehmenden
beruflichen Flexibilisierung mit entsprechend haufigen Arbeitsplatz- und Wohnort-
wechseln ist namlich mit der Aufnahme eines lingerfristigen Prasenzlehrangebotes oft
das Risiko verbunden, den Kurs wegen eines Ortswechsels nicht oder nur unter grol3en
Schwierigkeiten abzuschliellen. Offensichtlich sind Formen des Fernunterrichts hier
wesentlich unproblematischer.

Diesen giinstigen Merkmalen des Fernunterrichts steht allerdings eine recht mangel-
hafte Kenntnis dariiber gegeniiber, wie sich das eigentliche Lernen im Fernstudium
aufseiten der Teilnehmenden gestaltet. Zwar liegen einige allgemeine Erkenntnisse aus
Evaluationen und Projektberichten vor, daneben gibt es insbesondere zu den Prasenz-
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phasen in Fernunterrichtsangeboten auch konkrete Untersuchungen (vgl. z. B. Arnold/
Milbach 2001). Der hauptsachliche Lernraum der Teilnehmenden, die in den Alltag
integrierte Auseinandersetzung mit Studieninhalten und -materialien, entzieht sich je-
doch einer direkten Beobachtung. Sie lasst sich in der Regel allenfalls retrospektiv
erschliellen, wobei derartige Erhebungen mit einer grollen Unsicherheit behaftet sind.
In dem hier vorgestellten Forschungsprojekt wird deshalb versucht, die tatsichlichen
Lernprozesse Erwachsener im Rahmen verschiedener Fernstudiengédnge durch regel-
malige, eng getaktete Befragungen in einer moglichst feinen Auflésung abzubilden
und zu interpretieren.

2. Anlage der Untersuchung

Im Projekt ,Lernprozesse und Lernwirkungen in der universitaren Lehre” geht es prin-
zipiell um eine subjektorientierte Erfassung konkreter Lernprozesse sowohl in der uni-
versitiren Prasenzlehre als auch im postgradualen Fernstudium. In beiden Untersu-
chungsbereichen (von denen hier nur tiber letzteren berichtet wird) wurden die Teil-
nehmenden mit Pocket PCs als Erhebungswerkzeug ausgestattet. Mit deren Hilfe
wurden sie wahrend des Semesters bzw. Studienabschnitts regelm@lig mittels Frage-
bogen zu ihrem Lernverhalten, ihrem Eindruck von der Lehre und weiteren Aspekten
des Lernprozesses befragt. Das Projekt ist als Langsschnitt angelegt, der sowohl tiber
den Verlauf eines Semesters detaillierte Daten hervorbringt als auch das Gesamtstudi-
um einiger Teilnehmender begleiten soll. In diesem Beitrag wird tiber die Ergebnisse
nach Abschluss des ersten Erhebungssemesters berichtet.

2.1 Stichprobe

An der ersten Erhebungsphase des Projektes beteiligten sich 17 Fernstudierende. Sie
verteilten sich tiberwiegend auf postgraduale Fernstudienginge unterschiedlicher Fa-
cher, ein Teilnehmer belegte einen Kurs zum Friiheinstieg in ein Fachstudium. Alle
Studiengédnge sind berufsbegleitend angelegt. Die Teilnehmenden wurden kurz nach
Ablauf der Immatrikulationsfrist per E-Mail auf die Moglichkeit aufmerksam gemacht,
an einer Studie zur Lernforschung teilzunehmen, bei der sie regelmiRig Fragebogen
auszufillen hitten und im Gegenzug das Erhebungsinstrument, einen modernen Po-
cket PC', fur studiumsbezogene wie private Zwecke zur Verfiigung gestellt bekamen.
Da die Teilnahme freiwillig erfolgte, ist bei der Beurteilung der Ergebnisse zu beriick-
sichtigen, dass eine Verzerrung der Stichprobe zugunsten solcher Studierender vor-
liegt, fur die ein Pocket PC eine attraktive Gegenleistung fiir die Projektteilnahme dar-
stellt.

1 Ich danke der Firma Fujitsu Siemens fiir die Unterstiitzung des Projekts durch die Bereitstellung entsprechend
subventionierter Geréte.
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2.2 Erhebungsmethodik

Die Erhebung fand mittels mehrerer Fragebogen mit geschlossenen Fragen statt. In
einem Anfangs- und einem Abschlussfragebogen wurden allgemeine Daten erhoben,
etwa zur Studienmotivation oder zu Beginn und Ende des Semesters. Kern der Unter-
suchung war ein kurzer Verlaufsfragebogen, in dem die Teilnehmenden zweimal wo-
chentlich fiir einen Beobachtungszeitraum von jeweils zwei bis fiinf Tagen an selbst
gewdhlten Terminen ber ihren Lernprozess berichteten. Auf diese Weise wurde eine
sehr hohe Auflosung der Daten erzielt. Dies erwies sich bei Fragen mit einer hohen
Antwortstreuung (etwa zum studienbezogenen Zeitaufwand) als vorteilhaft, weil hier
gegeniiber einer einmaligen Retrospektivbefragung von wesentlich zuverldssigeren
Daten ausgegangen werden kann. Ergianzend zu diesen Instrumenten kam ein monat-
licher Fragebogen zum Einsatz, der vor allem Fragen enthilt, bei denen eine geringere
Streuung erwartet wird oder die Gefahr retrospektiver Verzerrungen als niedrig einzu-
schatzen ist.

Im Gegensatz zu Papierfragebogen ermoglichte die Befragung mittels Pocket PCs eine
regelmilige Erfassung der Daten. Auf diesen ist eine spezielle Erhebungssoftware ge-
speichert?, die nach der Konfiguration jeweils zu den gegebenen Zeitpunkten die ent-
sprechenden Fragebogen in elektronischer Form vorhielt und die Ubertragung der
Daten auf einen zentralen Sammelrechner via Internet realisierte.

Die Items der Fragebogen sind tiberwiegend in der Form grafischer Ratings gestaltet.
Die Teilnehmenden konnten auf einer kontinuierlichen Linie ihre Zustimmung/Ableh-
nung eines Items durch einen ,Schieber” grafisch festlegen. Dieses Verfahren erlaubt
eine wesentlich hohere Auflésung der Antworten und ermoglicht so den Einsatz statis-
tischer Verfahren, die, obschon oft auf rangskalierte Daten angewandt, eigentlich in-
tervallskalierte Daten erfordern. Der Zugriff auf die Fragebogen erfolgte zeitgesteuert,
wobei die Studierenden selbst auswihlten, zu welchen zwei wochentlichen Terminen
sie einen Fragebogen ausfiillen mochten. Es galt die MaRgabe, dass diese Termine in
etwa gleichmalig auf die Woche verteilt werden (vgl. zum Umgang mit der Software
auch Nagandla 2006).

2.3 Zielstellung

Im Rahmen des Projektes ,Lernprozesse und Lernwirkungen in der universitaren Leh-
re” geht es allgemein um die Dokumentation und Interpretation von Lernprozessen im
formellen Kontext universitarer Lehre. In dem mit dem Fernstudium befassten Projekt-
teil geht es darum, genaueren Aufschluss tiber den Verlauf konkreter Lehr-Lern-Prozes-

2 Die Software wurde durch Herrn Srikanth Nagandla, M.S., im Rahmen einer Masterarbeit an der Universitét
Bremen erstellt. Ich danke Herrn Nagandla und der Betreuerin der Arbeit, Frau Prof. Dr. H. Schellhowe, fiir die
Zusammenarbeit.
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se im Fernstudium zu gewinnen. Nach Abschluss der ersten Phase liegen Daten vor,

die in folgender Hinsicht ausgewertet werden sollen:

a) Wie gestaltet sich das Fernstudium auf der Handlungsebene, d. h. welche studi-
enbezogenen Handlungen und welchen Aufwand beschreiben die Fernstudieren-
den?

b) Lassen sich aus dem Material bestimmte Erfolgs-/Misserfolgsfaktoren identifizie-
ren, die den Verlauf des Fernstudiums beeinflussen?

c) Uber diese Fragen hinaus wird im Rahmen des Projektes auch die Eignung des
Erhebungsinstrumentes selbst sowohl in methodischer wie in technischer Hinsicht
Gberpriift.

3. Ergebnisse

Im Folgenden sollen ausgewdhlte Ergebnisse aus der ersten Phase des Projektes vorge-
stellt werden. Fiir die Handlungsebene im Rahmen des Fernstudiums sind dies Aussa-
gen Uber Zeitaufwand, Lernorte und die zeitliche Gestaltung von Lernsequenzen. Bei
den Erfolgs-/Misserfolgsfaktoren spielen Fragen zur zeitlichen Gestaltung von Lernse-
quenzen eine Rolle, ferner eine Gruppe von Fragen zur Bedeutung bestimmter Studi-
enfaktoren fir den Lernerfolg. Abschlielend soll ein kurzer Blick geworfen werden auf
die technische Durchfiihrung und die damit verbundenen Merkmale der Studie sowie
auf Entwicklungsbedarfe.

3.1 Handlungsebene

Uber das konkrete Handeln von Fernstudierenden ist, wie eingangs gesagt,
vergleichsweise wenig bekannt. So wird der Zeitaufwand fiir das Studium vor allem bei
zu akkreditierenden BA- und MA-Studiengangen in der Regel von den Vorgaben des
jeweiligen Hochschulrechts bestimmt. Die recht konkreten Bestimmungen tiber die Ar-
beitsbelastung (Workload) der Studierenden im Rahmen solcher Studiengédnge beruhen
auf hoch aggregierten und zum Teil spekulativen Schatzungen, die insbesondere die
Bedeutung individueller Schwankungen eher verdecken (vgl. Hochschulrektorenkonfe-
renz 2004, S. 126). Neben Schitzungen fiir den durchschnittlichen faktischen Zeitauf-
wand interessieren beim vorliegenden Projekt deshalb vor allem Schwankungen sowohl
im individuellen Studienverhalten als auch hinsichtlich des Studienaufwandes unter
verschiedenen Teilnehmenden.

Tabelle 1 gibt einen Uberblick tiber den erfragten Zeitaufwand fiir das Fernstudium.
Die Befragten wurden gebeten, fiir Beobachtungszeitraume von jeweils zwischen zwei
und fiinf Tagen ihren Zeitaufwand retrospektiv zu schitzen und fiir den kommenden
Beobachtungszeitraum zu planen. Tabellarisch verglichen werden die sich hieraus er-
gebenden durchschnittlichen Werte fiir den gesamten Befragungszeitraum. Die unte-
ren beiden Zeilen beziehen sich auf die Dauer der einzelnen Arbeitsphasen. Im ersten
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Fall wurde nach der durchschnittlichen Dauer, im zweiten nach der Dauer der langs-
ten Arbeitsphase gefragt.

Tabelle 1: Zeitaufwand im Fernstudium

n® Durchschnitt Standardabweichung
(h:mm) (hzmm)
Zeitaufwand 370 4:36 5:01
Geplanter Zeitaufwand 368 5:06 3:49
Dauer einzelner Arbeitsphasen 369 1:01 0:52
Dauer der ldngsten Arbeitsphase 369 1:26 1:09

Die in Tabelle 1 ersichtliche Schwankungsbreite findet sich in schwicherer Form auch
bei einzelnen Teilnehmenden wieder. Tabelle 2 zeigt die entsprechenden Werte fiir
eine zufallig ausgewahlte Person.

Tabelle 2: Schwankung des Zeitaufwandes bei einer einzelnen Person

min Durchschnitt Standardabweichung

(h:mm) (h:mm)
Zeitaufwand 1 6:28 6:41
Geplanter Zeitaufwand 2 5:25 4:42
Dauer einzelner Arbeitsphasen 0 1:24 1:00
Dauer der langsten Arbeitsphase 0,5 1:09 0:42

Insgesamt verdeutlicht Tabelle 1 die Tendenz, dass Studierende insgesamt mehr Zeit
eingeplant als tatsachlich aufgewendet haben (bei der zufillig ausgewahlten Person in
Tabelle 2 ist das jedoch gerade nicht der Fall).

Erwartungsgemald sind der Zeitaufwand innerhalb eines Beobachtungszeitraumes und
der Vorsatz fiir den Zeiteinsatz im nachsten Beobachtungszeitraum positiv korreliert
(r=.48**). Vergleicht man Planung und retrospektive Aussagen fiir den gleichen Zeit-
raum, korreliert also die Angabe zum geplanten Zeitaufwand jeweils mit dem geschitz-
ten Aufwand des nichsten Beobachtungszeitraumes. Interessanterweise ergibt sich eine

3 n bezeichnet hier die Zahl der giiltigen Beobachtungen. Einzelne fehlende Werte beruhen auf Fehlern bei der
Ubertragung oder offensichtlichen Eingabefehlern aufgrund des speziellen Erhebungsdesigns. Bei den Korrela-
tionsaussagen im Text wurde der Ubersichtlichkeit halber auf die Angabe der Fallzahl verzichtet, da sie bei den
hier angegebenen Beobachtungen immer in der gleichen GroRenordnung liegt.
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deutlich geringere Korrelation (r=.36**). Die Einschitzung des zukiinftigen Arbeits-
pensums wird also sehr stark durch den gegenwartigen bzw. gerade zurtickliegenden
Aufwand determiniert. Dass die Abweichungen dabei in beide Richtungen gehen, ist
aus dem Streudiagramm in Abbildung 1 ersichtlich. Die Punkte oberhalb der Diagona-
len stehen dabei fiir Fille, in denen die Studierenden mehr Zeit aufgebracht haben als
geplant, unterhalb der Diagonalen stehen diejenigen Fille, in denen sie hinter ihrer
Planung zurtickgeblieben sind.

Abbildung 1: Geplante und realisierte Arbeitszeit im Fernstudium (n=368)

= 40+
£
a
g O
g o)
E
3. 30+ O
£5
3
m'g o)
s 32
2n O
o E o
== 20 (o} o)
g3
=5 o o
@3 o O
g Qo ofe)
= >
& o 0o

£ 0 o)
§35 10~ 80 g
= 0093 © =
£z 8985048 Bog
=2 0 QOO0 o) o)
i O 00RO O O
N2 Q00000 Q0 O
= 0T O000 O Q 0
=K ofife(ololofe o}
82 0 B63088800 8 o

=
Ss T T T T T

0 10 20 30 40

Wieviel Zeit planen Sie fiir den Zeitraum bis zur nachsten Befragung auf
das Studium zu verwenden (in Stunden)?

Waihrend die bisherige Darstellung Aufschluss tiber die zeitliche Gestaltung des Fernstu-
diums gibt, ist auch die raumliche Gestaltung von Interesse, die Frage also, an welchen
physischen und sozialen Orten sich Fernstudierende dem Studium widmen. Hierzu
wurde sowohl nach der Verteilung des Fernstudiums auf Arbeits- und Freizeit gefragt als
auch nach den physischen Lernorten. Beide Kategorien sind aufgrund der geringen Zahl
der Teilnehmenden nur mit Einschrankungen auszuwerten. So besagt die durchschnitt-
liche Verteilung zwischen Arbeits- und Freizeit (81,8 % Freizeit) relativ wenig. Bemer-
kenswert sind aber auch hier die Streuungen. Bei einer wiederum zufallig ausgewahlten
Person schwankt der Arbeitszeiteinsatz zwischen 0 und 50 Prozent (Standardabwei-
chung: 16,9). Uber alle Fille hinweg betragt die Standardabweichung 25,7.
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Hinsichtlich der Lernorte findet sich grofe Vielfalt. Die Antwortvorgaben (hdusliches
Arbeitszimmer, Familienraume, Arbeitsplatz, 6ffentliche Bibliothek etc.) decken dabei
den groBten Teil der Angaben ab. Vereinzelt werden dariiber hinaus aber auch Reisen
(Zug und Flugzeug), Freizeitorte wie Badewanne und Fitnessstudio und in einem Fall
auch ,Kneipe” genannt. Die Vielfalt der Lernorte, die oft keine typischen Orte des
Lernens sind, bildet einen Interpretationshintergrund fiir lernstrategische Fragen wie
den Umgang mit Stérungen.

3.2 Erfolgs- und Misserfolgsfaktoren

Bei Beitrdgen zur Lernforschung spielt die Frage nach moglichen Determinanten von
Erfolg und Misserfolg stets eine herausragende Rolle. Im vorliegenden Projekt wurde
dieser Bereich auf zwei Weisen untersucht. Zum einen wurden die Teilnehmenden
direkt nach Erfolgsfaktoren gefragt, indem sie die Bedeutung verschiedener Bedingungs-
faktoren fiir den eigenen Lernerfolg angeben sollten. Zum anderen ergeben sich wich-
tige Hinweise auf Erfolg férdernde oder hemmende Faktoren, wenn man die Einschit-
zung des eigenen Lernerfolges mit anderen Merkmalen im jeweiligen Beobachtungs-
zeitraum korreliert.

Abbildung 2 zeigt, dass die eigene Motivation erwartungsgemal$ als sehr bedeutungs-

voll eingeschitzt wird, wihrend die Bedeutung der Qualitit der Studienbriefe nicht
einmal die der Wahl der Lernorte tibertrifft.

Abhildung 2: Bedeutung verschiedener Faktoren fiir den eigenen Lernerfolg (n=50%)
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4 Diese Fragen wurden im Rahmen des monatlichen Fragebogens gestellt. Deshalb liegt — bei gleicher Personen-
zahl — eine deutlich geringere Zahl von Féllen vor.
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Die Einschatzung der Bedeutung bestimmter Faktoren fiir den Lernerfolg ist insgesamt
eher allgemein. Sie bestatigen in etwa die Erwartungen, bilden aber auch aufgrund der
geschlossenen Fragen nur ein recht vages Bild moglicher Erfolgsfaktoren, zumal auf-
fallt, dass allen in den Antwortvorgaben genannten Faktoren eine eher hohe Bedeu-
tung zugesprochen wird. Fiir spdtere Erhebungen in der gleichen Gruppe ist allerdings
zu untersuchen, ob sich bei diesen Gewichtungen signifikante Anderungen ergeben.
Zur Beurteilung von Erfolg fordernden und hemmenden Faktoren erscheinen also
weiterhin korrelative Untersuchungen aussichtsreich. Die Teilnehmenden wurden fir
jeden halbwochentlichen Beobachtungszeitraum unter anderem nach der eigenen Ein-
schitzung des Lernerfolgs gefragt und dies zu anderen Merkmalen in Beziehung ge-
setzt. Zwar ist Lernerfolg ein problematisches Konstrukt (vgl. Arnold/Pitzold 2004,
S. 104), fur die hier vorgenommene, subjektorientierte Betrachtung von Lernprozessen
erscheint dieses Vorgehen aber als gerechtfertigt®.

Hinsichtlich der Rahmenbedingungen des Lernprozesses erschien insbesondere die
Gestaltung der Lernsituationen selbst als bedeutungsvoll. Wahrend in Priasenzlehrar-
rangements ein erheblicher Aufwand auf die materielle und raumliche Gestaltung
verwendet werden kann, gestalten Fernstudierende ihre Lernraume selbst bzw. neh-
men sie so an, wie sie sie vorfinden. Mindestens ebenso wie dies die physische
Ausstattung durch Medien, Materialien und Umgebungsfaktoren betrifft, gilt es fir
die Gestaltung von Zeitraumen, die allerdings als lernrelevante Dimension oft tiber-
sehen wird (vgl. Faulstich 2004). Dabei wird allgemein angenommen, dass es eine
ebenso schwierige wie notwendige Aufgabe darstellt, storungsarme oder -freie Riu-
me zum Selbstlernen zu schaffen. So wurde auch in der vorliegenden Studie erwar-
tet, diese Hypothese zu bestitigen. Die Teilnehmenden wurden fiir jeden Beobach-
tungszeitraum unter anderem gefragt, wie oft sie eine begonnene Lern-/Arbeitsphase
unterbrechen oder abbrechen mussten®. Uberraschenderweise zeigte sich zwischen
diesen Variablen und der Selbsteinschitzung in beiden Fillen eine signifikant positi-
ve Korrelation (r=.24** fur Unterbrechungen und r=.11** fiir Abbriiche). Eine mogli-
che Erkldarung ist in der gemeinsamen Verursachervariable Lernzeit zu suchen. Wer
viel Zeit in den Lernprozess investiert, wird tendenziell erfolgreicher sein, hat aber
eben auch mehr Gelegenheit, unterbrochen zu werden. Die Vermutung bestatigt
sich, wenn man die partiellen Korrelationen mit der Lernzeit als Drittvariable be-
rechnet. Auch dann findet sich aber keine Bestitigung der Ausgangshypothese, denn
auch dann sind die Zahl der Unterbrechungen und der Lernerfolg nicht negativ
miteinander korreliert, sondern konnen als unabhingig betrachtet werden. So ist zu
bezweifeln, dass die gidngige Empfehlung, auf eine storungsfreie Umgebung zu ach-
ten (vgl. z. B. Broich 2002, S.36; Rost 1999, S. 103 ff.), in dieser Pauschalitat
Gberhaupt angemessen ist. Es scheint vielmehr, dass erfolgreiche Lernende adaquate

5 Dabei erscheint es dem Autor als positive Entwicklung, dass eine zunehmende Zahl von pddagogischen Unter-
suchungen zum Lernen — bei unterschiedlicher wissenschaftstheoretischer Orientierung — der Subjektperspek-
tive eine besondere Bedeutung zuschreibt (vgl. z. B. Faulstich u. a. 2005).

6 Unterschieden wurde dies nach der Dauer. Wenn nach spétestens 15 Minuten die Arbeit wieder aufgenommen
wurde, wurde dies als Unterbrechung gewertet, eine langere Unterbrechung z&hlte als Abbruch.
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Wege finden, sich durch Unterbrechungen nicht nachhaltig im Lernprozess storen
zu lassen. Tabelle 3 gibt einen Uberblick tiber die haufigsten Unterbrechungsgriinde,
bei denen es sich durchgangig um Antwortvorgaben handelt. Freie Antworten kamen
in deutlich geringerem Umfang vor, hier dominieren verschiedene gesundheitsbezo-
gene Griinde (,Krankheit”, ,Kopfschmerzen” usw.). Diese Ergebnisse lassen sich
ebenfalls dahingehend interpretieren, dass die Lernenden durchaus in der Lage sind,
die Anforderungen des Lernens mit anderen Verpflichtungen, z. B. gegentber der
Familie oder dem Arbeitgeber, zu verbinden und danach den Lernprozess wieder
aufzunehmen.

Tabelle 3: Griinde fiir Unterbrechungen des Lernens (nicht beriicksichtigt sind die Félle,
die keine Unterbrechungen angaben)

Unterbrechungsgrund (n=372, Mehrfachnennungen maglich) Haufigkeit
,Familidre Unterbrechung durch Partner, Kinder usw.” 149
.Eigene Entscheidung zu unterbrechen, z. B. mangels Motivation” 72
.Berufliche Unterbrechung durch Vorgesetzte, Kollegen usw.” 62
LUnterbrechung durch Freunde/Bekannte usw.” 52

Neben der Relevanz dullerer Faktoren fiir den Lernerfolg sind in Pidagogik und
Erwachsenenpiddagogik entlang entsprechender Theorien des Lernens eine Reihe un-
terschiedlicher Modelle intrapersonaler Einflusse identifiziert werden. So nennen Deci
und Ryan in ihrer ,Selbstbestimmungstheorie der Motivation” (Deci/Ryan 1993) die
Bedurfnisse nach Kompetenzerleben, Autonomie und sozialer Einbindung, die er-
hebliche intrapersonale Anteile aufweisen, als bedeutsame Momente der Motivation
(S. 229), die ihrerseits Auswirkungen auf den Lernerfolg hat. Straka unterscheidet die
Faktoren Interesse, Emotion, Lernstrategien und Kontrolle (Straka 2005). Eine Unter-
suchung dieser Einflisse wiirde den Rahmen des hier vorgestellten Untersuchungs-
designs sprengen, da deren Operationalisierung eine viel zu hohe Itemzahl verlan-
gen wirde. Mit Einschrankungen lassen sich jedoch aus den gegebenen Antworten
Riickschliisse ziehen. Auch hierbei geben Korrelationen zur Einschitzung des eige-
nen Lernerfolges einen gewissen Aufschluss. Die hohe Bedeutung interner Variablen
spiegelt sich zum Teil in der Frage wieder, wie bedeutungsvoll die eigene Organisati-
on des Lernprozesses fiir den Lernerfolg eingeschatzt wird. Beide Werte sind signifi-
kant positiv korreliert (r=.38**): Je hoher die Wahrnehmung des eigenen Einflusses
(in diesem Fall tiber die Organisation des Lernprozesses) ist, desto hoher wird auch
der Lernerfolg eingeschitzt. Andere Einflussfaktoren, die (im Gegensatz zu denen in
Abbildung 2) in einer halbwdochentlichen Befragung erhoben wurden, sind der Be-
deutung der eigenen Organisation des Lernerfolges untergeordnet. So verweist die
recht hohe Korrelation zwischen der Bedeutung der eigenen Organisation und der
Bedeutung der Qualitat der Lernmaterialien (r=.43**) darauf, dass gute Lernmateria-
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lien Mangel in der eigenen Organisation nicht kompensieren kdnnen’, sondern bei-
de einander verstdrken: Gut organisierte Lernende konnen auch die Lernmaterialien
besser nutzen. Weiteren Aufschluss konnte die Motivlage der Studierenden fir die
Aufnahme des Fernstudiums ergeben; diese wurde zwar ebenfalls erhoben, die
Fallzahl reicht hier jedoch nicht aus, um die Signifikanz der Ergebnisse zu tiberprii-
fen.

3.3 Zur Durchfiihrungstechnik und Methodenkritik

Bei der Erhebung der hier dargestellten und diskutierten Daten kam ein in der
Padagogik neuartiges Verfahren zum Einsatz. Die hier technisch unterstiitzte Erhe-
bung von hoch aufgelosten Daten zu Lernprozessen tiber einen langeren Zeitraum
erlaubt einen Blick auf Details, Entwicklungen und Veranderungen innerhalb von
Lernprozessen, die in dieser Form bisher kaum zuganglich waren. Gleichzeitig ist
die Erhebungsmethode natiirlich auch mit Nachteilen verbunden. Der technische
Aufwand ist vor allem bei der Vorbereitung relativ hoch, zumal bisher keine Stan-
dardsoftware fiir derartige Erhebungen existiert. Ebenso verlangt der Einsatz der Po-
cket PCs zur Datenerhebung eine erhebliche Anfangsinvestition. Daneben haben
sich eine Reihe technischer Schwierigkeiten ergeben, die sich in der vorliegenden
Auswertung in entsprechend fehlenden Werten niederschlagen. So funktionierte die
Dateniibertragung via Internet nicht immer reibungslos. Auch wenn ein Gerit auf-
grund eines Defektes oder Bedienungsfehlers voriibergehend ausfiel, dauerte die
Bearbeitung des Problems in aller Regel so lange, dass Liicken in den Daten entste-
hen (vgl. zu weiteren Aspekten der Benutzbarkeit auch Nagandla 2006). Schlielich
ist auch die oben erwdhnte systematische Verzerrung der Stichprobe zu beachten
(vgl. Kap. 2.1). Betrachtete man etwa die Nutzung neuer Medien im Rahmen des
Fernstudiums, so wire die Reprasentativitit der Stichprobe zu bezweifeln, da von
einer tendenziell stiarkeren Technikaffinitidt der Teilnehmenden ausgegangen werden
kann.

Fir die vorliegende Untersuchung stellt zudem die GroRe der Stichprobe eine gewisse
Einschrankung dar. Die Zahl von 17 Fernstudierenden gebietet Vorsicht bei der Verall-
gemeinerung der Ergebnisse. Allerdings ist Generalisierbarkeit auch nicht einfach ein
Resultat groBer Stichproben (vgl. Diekmann 1999, S. 268 f.). Die groRe Fallzahl, die
durch die Haufigkeit der Erhebung erreicht wird, wiirde erst dann in ihrer Aussagekraft
beeintrachtigt, wenn davon ausgegangen werden muss, dass die Teilnehmenden hin-
sichtlich des beobachteten Merkmals eine systematisch verzerrte Stichprobe darstel-
len. So erscheinen etwa die Ergebnisse beziiglich der geringen Bedeutung von Stoérun-
gen m. E. durchaus geeignet, eine allgemeine Empfehlung dahingehend abzugeben,

7 Beim Vergleich der eigenen Organisation mit dem Beitrag von Lehrenden scheint das anders zu sein. In einer
anderen Erhebung im Rahmen des gleichen Projektes wurde die wahrgenommene Verantwortung der Do-
zent/inn/en und der Lernenden fiir den Lernprozess (neben anderen Faktoren) verglichen und zwischen beiden
zeigt sich eine deutlich negative, allerdings nicht signifikante Korrelation.
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bei der Organisation des Lernprozesses das Augenmerk nicht — wie oft angeraten — auf
Storungsfreiheit der Situation zu legen, sondern stirker verschiedene Maoglichkeiten
des Umgangs mit Storungen zu thematisieren.

4. Schlusshetrachtung

Die vorliegenden Ergebnisse liefern einen Einblick in die konkreten Lernsituationen
von Fernstudierenden in tberwiegend postgradualen Studiengdngen, die naturlich
im Rahmen ihrer durch die GroRe der Stichprobe eingeschrinkten Aussagekraft zu
sehen sind. Durch die genauere Sicht auf Aspekte wie Zeitaufwand und -einteilung,
Gestaltung von Lernmaterialien usw. konnen derartige Daten unter anderem als
Grundlage bei der Beratung von (Fern-)Lernenden in Selbstlernsituationen dienen.
Dadurch, dass etwa Vorschldge zur Gestaltung des Lernprozesses hierbei auf aggre-
gierte Selbsteinschatzungen anderer Lernender beruhen, wird einerseits verhindert,
dass von Einzelfillen auf grundsitzliche Strategien geschlossen wird, andererseits
besteht aber ein Realititsbezug, der tiber Plausibilitatsiiberlegungen hinausgeht.

Neben dieser praktischen Verwertung liefert die vorgestellte Untersuchung auch ei-
nen Beitrag zur Lernforschung, indem Lernprozesse vor allem aus einer erwachse-
nenpddagogischen Perspektive betrachtet werden. Dies driickt sich vor allem darin
aus, dass den Einschitzungen der lernenden Subjekte erheblicher Raum gegeben
wird. Wenn in dieser Herangehensweise also etwa nach Lernerfolg gefragt wird,
interessiert sich die Untersuchung — pointiert gesagt — gar nicht in erster Linie fir
einen objektivierbaren Kompetenzerwerb. Aus padagogischer Sicht ist demgegentiber
die Einschatzung eines Teilnehmenden, erfolgreich gelernt zu haben, durchaus von
eigenem Wert.

Mit der hier vorgestellten Untersuchung ist iberdies der Vorschlag einer spezifischen
Untersuchungsmethodik verbunden. Der Einsatz der Pocket PCs erlaubt, hoch aufge-
|oste Daten tiber einen ldngeren Zeitraum relativ zuverldssig zu erheben, wenngleich
hierfiir insbesondere in der Vorbereitung ein erheblicher Aufwand veranschlagt wer-
den muss. Dieser scheint nicht zuletzt durch die hier beobachtbare Streuung der
Einzelresultate im Verlauf des Langsschnitts prinzipiell gerechtfertigt. Gleichwohl ist
kritisch anzumerken, dass der Nutzen der Erhebungsmethode besser ausgeschopft
werden konnte, wenn starker solche Items in den Einzelfragebogen beriicksichtigt
wirden, bei denen eine hohere Schwankung zu erwarten ist.

SchlieBlich ist festzustellen, dass die Daten, obschon sie einen Einblick in das Ler-
nen der Fernstudierenden liefern, wenig situiert sind. So geben sie beispielsweise
eine Vorstellung vom Zeitaufwand, lassen aber notwendigerweise die Frage offen,
warum jemand in einer Woche viel, in einer anderen wenig Zeit auf das Studium
verwendet. Wollte man etwa weitergehende Einblicke in die Motivationsgriinde der
Lernenden gewinnen, so ware Uber die beschriebene Untersuchung hinaus ein qua-
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litativer Zugang unerldsslich. Das gilt auch fir die Frage, ob die Untersuchung selbst
das Lernverhalten der Teilnehmenden beeinflusst®.

Aus den Begrenzungen der vorliegenden Studie ergeben sich also unmittelbar die
Desiderata fiir dhnliche, weitergehende Untersuchungen zum Lernen Erwachsener im
Fernstudium. Sie sollen abschlieBend zusammengefasst werden:
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Fir verallgemeinerungsfiahige deskriptive und korrelative Aussagen zum Lernen
von Fernstudierenden ist eine groBere und nach Maoglichkeit sorgfaltiger ausge-
wogene Stichprobe erforderlich.

Die technischen Bedingungen der Erhebung (Dateniibertragung, Fehlertoleranz
und Bedienbarkeit der Software) sind verbesserungsfihig. Dartiber hinaus sind Er-
weiterungen vorstellbar; so schldgt Nagnadla (2006, S. 108) vor, langere Antwor-
ten zu erheben, indem die Moglichkeit der PDAs zur Aufnahme von Audiodaten
genutzt wird — hier wiren allerdings wiederum Probleme der Anonymisierung zu
l6sen (vgl. Pdtzold 2005).

Die bisher gewonnen Daten beziehen sich auf einen Zeitraum von ca. 3 Mona-
ten. Durch die Fortsetzung der Erhebung lieRBe sich die Stabilitidt oder Variabilitat
der Aussagen tber einen langeren Zeitraum beurteilen.

Fur Fernstudierende, aber auch fir dhnlich gelagerte Untersuchungen bei Pra-
senzstudierenden, gibt es entscheidende Studienphasen (Prasenzphasen, Zwischen-
und Abschlusspriifungen usw.), die das Lernverhalten beeinflussen diirften. Zu-
kiinftige Untersuchungen sollten versuchen, solche Phasen bei der Datenerhe-
bung zu beriicksichtigen.

Ein weiterfiihrender Einblick in das Lernen von Fernstudierenden wire maoglich,
indem intrapersonale Faktoren starker beriicksichtigt wiirden. Die Erhebungsme-
thode — um qualitative Verfahren erganzt — bietet hierbei einen aussichtsreichen
Weg, jedoch wiren zur Erfassung solcher Aspekte (etwa im Sinne der Ansitze von
Straka oder Deci und Ryan) entsprechend fundierte ltembatterien zu formulieren.
Eine Untersuchung in dieser Richtung erscheint insofern aussichtsreich, als sie
das dynamische Moment des Lernprozesses, also etwa die zeitliche Variation
motivationsbezogener Variablen, zu erfassen vermag.

Das Konstrukt Lernerfolg erweist sich fir einen subjektorientierten Zugang als an-
gemessener erster Zugriff. Auch hier ware jedoch — insbesondere mit Blick auf
eine Verallgemeinerung der Daten — durch qualitative Verfahren zu kliaren, wel-
ches Spektrum an Lesarten des Konstruktes bei den Teilnehmenden vertreten ist.

In der Paralleluntersuchung mit Prasenzstudierenden war eine solche qualitative Erweiterung des Designs mog-
lich und wurde bereits begonnen. Hier erwies sich in Interviews, dass die Untersuchung selbst scheinbar kei-
nen Einfluss auf das Lernverhalten gehabt hat.
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Das Buch in der Diskussion

Bildung in Deutschland

und Migration

Detlef Kuhlenkamp:

Aller Anfang ist schwer. Im Grundsatz ist Er-
freuliches mitzuteilen: Ein Konsortium von mit
Beobachtungen und Untersuchungen des
deutschen Bildungswesens vertrauten Insti-
tutionen hat im Auftrag der Standigen Kon-
ferenz der Kultusminister der Lander (KMK)
und des Bundesministeriums fir Bildung und
Forschung (BMBF) zum ersten Mal einen
,Bildungsbericht” fir die Bundesrepublik
Deutschland erstellt. Der Bericht entstand un-
ter Federfiihrung des Deutschen Institutes fiir
Internationale Padagogische Forschung (DIPF)
in Zusammenarbeit von und mit dem Deut-
schen Jugendinstitut (DJI), dem Hochschul-In-
formations-System GmbH (HIS), dem Sozio-
logischen Forschungsinstitut an der Universi-
tat Gottingen (SOFI), dem Statistischen
Bundesamt (StBA) und den Statistischen Am-
tern der Lander (StLA). Der Bericht ist im In-
ternet unter www.bildungsbericht.de abrufbar
und wurde durch Projektauftrdge von BMBF
und KMK im Jahre 2003 vorbereitet. Er soll in
Zukunft in zweijahrigem Turnus erscheinen.

Der Bericht besteht aus drei eher gesell-

schaftshezogenen Kapiteln:

e Bildung im Spannungsfeld veranderter Rah-
menbedingungen,

e Grundinformationen zu Bildung in
Deutschland und

e Wirkungen und Ertrage von Bildung

sowie aus funf auf Lebensphasen und Bil-

dungsbereiche bezogenen Kapiteln:
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Konsortium Bildungsberichterstattung (Hrsg.):
Bildung in Deutschland
Ein indikatorengestiitzter Bericht mit einer Analyse zu Bildung

(W. Bertelsmann Verlag) Bielefeld 2006, 327 Seiten, 29,90 Euro,
ISBN: 3-7639-3535-5

Frihkindliche Bildung, Betreuung und Er-

ziehung,

Allgemein bildende Schulen und non-for-

male Lernwelten im Schulalter,

o Berufliche Ausbildung,

e Hochschule sowie

e Weiterbildung und Lernen im Erwachse-
nenalter

und einem Schwerpunktthema

* Migration.

Der ,Bildungsbericht” kann als eine kritische
Schwiachenanalyse des deutschen Bildungs-
wesens gelesen werden, ohne pauschal ab-
wertend vorzugehen und positive Entwick-
lungsansitze zu ignorieren. Der — insgesamt
gesehen — nachdenklich abwagende Text ist
mit zahlreichen Tabellen und sehr guten
farblichen Schaubildern belegt. Er sucht nach
,Indikatoren” fiir Konstellationen und Ent-
wicklungstendenzen des Bildungswesens und
problematisiert sie reflektierend bewertend. Er
ist sehr gut lesbar, vor allem da der Leser
immer unterstiitzende Grafiken und Tabellen
heranziehen kann. Der ,Bildungsbericht”
nimmt damit eine ,Mittellage” ein zwischen
den reinen Datenberichten der vom BMBF
kontinuierlich herausgegebenen ,Grund- und
Strukturdaten” und den Versuchen des Max-
Planck-Instituts fir Bildungsforschung in Ber-
lin, einen umfassenden und systematischen
Uberblick tiber das gesamte Bildungswesen
in der Bundesrepublik zu geben.
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Rezensionen

Die einzelnen Kapitel sind nicht von gleicher
Qualitat und Ausfihrlichkeit. Es soll nicht ver-
schwiegen werden, dass das Weiterbildungs-
kapitel des Bildungsberichts das schwichste
ist. Dies hat strukturelle und traditionelle
Griinde. Zu den strukturellen Griinden gehort,
dass es in Deutschland keine offizielle Ge-
samtstatistik zur Weiterbildung gibt, sondern
die Informationen aus unterschiedlichen Ein-
zel- und Panelerhebungen zusammengetra-
gen werden missen. Fir den Schul- und
Hochschulbereich gibt es hingegen seit lan-
gem jahrlich erhobene umfangreiche Daten
der zustindigen Landesministerien, die vom
Statistischen Bundesamt und dem BMBF re-
gelmialig veroffentlicht werden. Fir das Ka-
pitel ,Frihkindliche Bildung” konnten sich
die Verfasser auf den ,,12. Kinder- und Jugend-
bericht” der Bundesregierung mit dem
Schwerpunkt ,Bildung und Erziehung aufRer-
halb der Schule” aus dem Jahre 2005 stiitzen.
Dass der Weiterbildungsteil schwicher als die
anderen Teile wirkt, hat jedoch auch traditio-
nelle Griinde. In der bildungspolitischen Ent-
wicklung der Bundesrepublik ist Weiterbil-
dung groBtenteils als ein ,Danach” behandelt
worden — nicht nur zeitlich in den individuel-
len Biografien, sondern auch in der gesell-
schaftspolitischen Bedeutsamkeit nach Schu-
le, beruflicher Ausbildung und den Hoch-
schulen. In einer zweibdndigen Darstellung
der ,Bildung in der Bundesrepublik Deutsch-
land” des Max- Planck-Instituts fiir Bildungs-
forschung von immerhin 1399 Seiten aus dem
Jahre 1980 kommt die Weiterbildung bei-
spielsweise gar nicht vor. Die Impulse des
Strukturplans fir das Bildungswesen von
1970, Weiterbildung zu einem gleichberech-
tigten vierten Bildungsbereich in 6ffentlicher
Verantwortung zu machen, sind nicht umge-
setzt worden.

Der Weiterbildungsteil stiirzt sich stark auf das
,Berichtssystem Weiterbildung 1X”. Dies ist
verstindlich, weil es das komplexeste Erhe-
bungsinstruments fiir die Weiterbildung in der
Bundesrepublik ist. Das ,Berichtssystem” lie-
fert aber eine rein deskriptive Statistik, ohne
Begriindungen fiir ermittelte Sachverhalte
leisten zu kbnnen. Die Darstellung der Finan-
zierung von Weiterbildung beruht zum Teil
auf der europdischen Erhebung tiber die be-
triebliche Weiterbildung (Continuing Vocati-
onal Training Survey, CVTS 2). Deren Daten
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stammen jedoch aus dem Jahre 1999. Die
Autor/in/en des Berichts verweisen zutreffend
darauf, dass die Bundesagentur fiir Arbeit ihre
Ausgaben zur Férderung der beruflichen Wei-
terbildung stark reduziert habe; dies spiegele
sich auch in deutlich geringeren Teilnehmer-
zahlen wider. Beim Riickgang von Ausgaben
und Teilnahmefillen der Volkshochschulen
wird jedoch pauschalierend erklart: ,Zwi-
schen Teilnahmefillen und der Ausgaben-
entwicklung in der Weiterbildung ist kein Zu-
sammenhang erkennbar” (S. 128). Ein direk-
ter Zusammenhang zwischen Teilhabe und
finanziellen Ressourcen ist in der Tat schwer
darzustellen, jedoch ist in allen nationalen
und internationalen bildungspolitischen Dis-
kussionen unbestritten, dass Bildungsaus-
gaben wichtige Voraussetzungen fiir Bildungs-
beteiligung darstellen. Dies hat fiir die
Bundesrepublik der Abschlussbericht der Ex-
pertenkommission ,Finanzierung Lebenslan-
gen Lernens” 2004 unterstrichen.

Der ,Bildungsbericht” erhebt nicht den An-
spruch, ein vollstindiger und systematischer
Bericht zu sein; er versammelt und interpre-
tiert ,Indikatoren”. Dabei ist ihm fiir die Wei-
terbildung ,die besonders schwierige Daten-
lage der Weiterbildung und zum informellen
Lernen Erwachsener” zugute zu halten. Je-
doch ist fiir die nichste Ausgabe zu wiin-
schen, dass die Indikatoren aus den unter-
schiedlichen Einzeluntersuchungen und -sta-
tistiken zur Weiterbildung (die es doch gibt)
mit etwas mehr Aufwand erhoben werden.
Die Vorstudie (Baethge/Buss/Lanfer 2003) hat-
te erklirt, es gebe ,eine Vielzahl an Erhebun-
gen im Weiterbildungsbereich”, ,eine Ver-
gleichbarkeit oder gar eine Erginzbarkeit zwi-
schen den Studien” sei jedoch nur schwer
moglich (S. 117). Die Summe der vorhande-
nen Teilnehmenden- und Einrichtungsstatisti-
ken (als Ergdnzung zu den anderen verwen-
deten Daten) vermag jedoch — eben als Sum-
me von Indikatoren — eine aussagekriftige
empirische Folie abzugeben. Vor dieser wi-
ren Entwicklung sowie Zustand der Weiterbil-
dung auszudeuten. Es wire die Diskrepanz zu
diskutieren, dass die Weiterbildung einerseits
die postsekunddren und -tertidren Leistungen
und Unterstiitzungen des lebensbegleitenden
Lernens erbringen soll, andererseits die finan-
ziellen sowie personellen Ressourcen zurtick-
gefahren werden und die Teilhabe an Weiter-
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bildung — nach dem Berichtsystem Weiterbil-
dung IX auch am beruflichen informellen Ler-
nen — riickldufig ist.

Nach der ersten Ausgabe des ,Bildungsbe-
richts” kann man sich auf die versprochene
nichste Ausgabe in zwei Jahren freuen. Denn
das sei noch mit Respekt und Sympathie er-
wihnt: tiber den gesamten Text verteilt finden
sich immer wieder explizite Hinweise darauf,
was man noch nicht weill und woriiber ge-
genwartig noch keine Aussagen moglich sind.
Zu erwarten ist, dass diese den Ehrgeiz der
Verfasser fir die ndchste Ausgabe anspornen.
Aus dem ersten nationalen ,Bildungsbericht”
lieBe sich ohne Schwierigkeiten ein nationa-
les bildungspolitisches Forschungsprogramm
ableiten.

Dieter Timmermann:

Die deutsche Bildungspolitik hat lange daran
gelitten, dass es seit dem politisch inszenier-
ten Ableben des Deutschen Bildungsrats im
Jahr 1975 und der ebenfalls politisch veran-
lassten allmihlichen Schwachung der Bund-
Lander-Kommission fir Bildungsplanung als
einer gesamtsystemischen Beobachter- und
Planungsinstanz keine Institution mehr gab,
welche die Entwicklungen im Bildungssystem
systematisch und umfassend beobachtet, ana-
lysiert und bewertet. Nach im Jahr 2004 noch
getrennten Versatzstiicken eines Bildungsbe-
richts (der Stindigen Konferenz der Kultusmi-
nister der Lander (KMK) fiir das Schulsystem,
des Bundesministeriums fiir Bildung und For-
schung (BMBF) fur die vorschulische Erzie-
hung und die aulerschulische berufliche Aus-
und Weiterbildung) ist es zum Gliick gelun-
gen, das bildungspolitische Kompetenzge-
plankel zwischen KMK und BMBF zuriickzu-
stellen und erstmals einen gemeinsamen Bil-
dungsbericht fiir Deutschland vorzulegen.
Dies war so berfillig wie verdienstvoll.

Parallel zur Anfertigung des Berichts hat das
Konsortium an der Weiterentwicklung der
Gesamtkonzeption, an einem Indikatorenmo-
dell zur Erfassung der langerfristigen Bildungs-
entwicklung und an einer Strategie zur Ge-
winnung bildungsrelevanter Daten (als Reak-
tion auf die Liicken und Selektivitat bisher
verfligharer Daten) gearbeitet. Das Konsorti-
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um betont seine wissenschaftliche Unabhin-
gigkeit gegenuber den Auftraggebern, was
durch einen wissenschaftlichen Beirat unter-
futtert wird.

Der Bericht, dessen Zielgruppen in Bildungs-
politik, Bildungsverwaltung, Bildungspraxis,
Bildungswissenschaft und Offentlichkeit ge-
sehen werden, ist ein Status quo Portrait des
deutschen Bildungssystems, vorrangig im
Querschnitt, z. T. auch im Zeitreihenriick-
blick. Das Portrait beruht auf empirischen
Daten zu einer Reihe von Indikatoren, erganzt
um einige wissenschaftliche Expertisen zu
spezifischen Problemen. Es systematisiert die
verflighbaren, z. T neu generierten Daten, ana-
lysiert sie, interpretiert sie in ihren gesell-
schaftlichen Wirkungen und zeigt Trends und
Perspektiven auf. Dabei ist der Bericht zurtick-
haltend im Hinblick auf Urteile, Wertungen
und Empfehlungen. Gleichwohl hilft er, Ant-
worten auf zentrale Fragen gesellschaftlicher
Entwicklung zu finden, die durch bildungspo-
litische Debatten immer wieder artikuliert
werden. Es handelt sich um den Beitrag von
Bildung zum selbstbestimmten Leben, zu Be-
rufs- und Lebensperspektiven, zur Chancen-
verteilung in Bildung, Beruf und zukiinftigem
Leben in Abhingigkeit von sozialer und eth-
nischer Herkunft, zu nationaler Wohlfahrt, zur
Innovations- und Wettbewerbsfihigkeit (auch
im internationalen Vergleich).

Der Bericht bietet somit erstmals seit den
1970er Jahren eine systematische Gesamt-
schau von Bildung in Deutschland tber alle
Bildungsbereiche und Lernwelten hinweg (mit
Ausnahme des Lernens in und durch familia-
re Lebenswelten). Die herausgehobenen
Merkmale des Berichts sind: a) die Leitlinie
,Bildung im Lebenslauf”, b) eine kontinuierli-
che, im Zweijahresrhythmus stattfindende
Berichterstattung mit zunehmender ,echter”
Langsschnittbeobachtung, steuerungsrelevan-
ten Informationen, erweitertem Kernsatz von
Indikatoren und Indikatoren zu wechselnden
Themen, ¢) eine indikatorengestiitzte pro-
blemorientierte Darstellung von Sachthemen,
die empirisch belastbare Informationen lie-
fern, fortschreibbar sein und bundesweite,
linderspezifische und international verglei-
chende Aussagen ermoglichen missen. Eine
Erkenntnis ist, dass die Datenbasis deutlich
verbreitert und verbessert werden muss in
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Richtung auf Verlaufsdaten, Uberginge zwi-
schen den Bildungsbereichen, erworbene
Kompetenzen, aufgeschliisselt nach sozialem
Hintergrund, Migrationsstatus, Land, Region
und Geschlecht.

Richtet man den Blick auf Aussagen, die der
Bericht zu Fragen der Finanzierung des Bil-
dungssystems enthilt, ist zunédchst einmal fest-
zustellen, dass Bildungs- und Gesellschafts-
system in einer spannungsreichen und
zugleich produktiven Wechselbeziehung ste-
hen, wobei die Rahmenbedingungen schwie-
riger geworden sind (Stichworte sind hier:
demographische Herausforderung, schwa-
ches Wirtschaftswachstum, 6ffentlicher Spar-
druck, Globalisierung, Strukturwandel, Plura-
lisierung von Familien- und Lebensformen).
Deutschland investiert seit Jahren einen
immer geringeren Anteil der jahrlichen Wert-
schopfung in Bildung, obwohl Bildung die
wichtigste Basis dieser Wertschopfung selbst
ist. Diese Entwicklung stimmt insofern nach-
denklich, als die im Bericht vorgestellten Er-
gebnisse zeigen, dass immer noch ein sehr
hoher Anteil von Schiler/inne/n die Schulen
ohne Abschluss verldsst und/oder auf niedri-
gem Kompetenzniveau verbleibt. Bestétigt
wird, dass vor allem Migrantenkinder zu den
Verlierern der Schul-, Berufsbildungs- und
Arbeitsmarktpolitik zdhlen. Festgestellt wird
auch, dass die Integrationskraft des dualen
Berufsausbildungssystems nachlasst: Immer
mehr Jugendliche landen im so genannten
Ubergangssystem, der Ubergang aus dem Be-
rufsausbildungssystem in den Arbeitsmarkt ist
deutlich schwerer geworden. Im Hochschul-
bereich hat der Nachfragedruck bei stagnie-
renden Ressourcen stindig zugenommen; die
Studienbedingungen haben sich in den meis-
ten, vor allem den westdeutschen Lindern,
verschlechtert.

Die Ungleichheit der Bildungschancen und
der Nutzung der Bildungsangebote im Schul-,
Hochschul- und Berufsbildungssystem ist
bislang durch Weiterbildung nicht kompen-
siert worden. Seit 1997 ist die Weiterbildungs-
beteiligung riickliufig, was von sinkenden
privaten wie offentlichen Weiterbildungsaus-
gaben begleitet wird. Die positiven Arbeits-
markteffekte der institutionellen Weiterbil-
dung der Bundesagentur fiir Arbeit blieben
bescheiden.

70

Auch wenn die hier zusammengetragenen
Daten eher den Blick auf Schwachstellen und
Unzuldnglichkeiten legen, gilt nach wie vor,
dass sich Bildung lohnt, dass die privaten und
gesellschaftlichen Ertridge umso hoher sind, je
hoher das Bildungsniveau ist.

Mein Fazit: Ein lesenswerter Bericht, der Ap-
petit auf die nichsten Ausgaben macht.

Ursula Boos-Niinning:

Durch die Schulleistungsstudien und den Mi-
krozensus ist auch in das Bewusstsein der Bil-
dungsforschung insgesamt gertickt, dass 27
Prozent der unter 25-Jdhrigen und 30 Prozent
der unter 6-Jdhrigen einen Migrationshinter-
grund haben. Dieses hat dazu beigetragen,
dass in dem Buch ,Bildung in Deutschland”
den Kindern und Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund ein eigenes Kapitel gewidmet
wird.

Der Bericht belegt die bekannten Mangel in
der Bildungsbilanz dieser Gruppe: Die immer
noch vorhandene Unterrepriasentanz der 3-Jdh-
rigen im Kindergarten bei Angleichung in der
Gruppe der 4- bis 6-Jdhrigen, die geringere
Zahl vorzeitiger Einschulungen und — was
wichtiger ist — ein doppelt so hoher Anteil an
Zurickstellungen zu Schulbeginn. Deutlich
sind die Disparititen beim Ubergang in das
gegliederte Schulsystem. Herausgestellt wird,
dass Schiiler/innen mit Migrationshintergrund
vornehmlich Haupt- und Realschulen besu-
chen und selbst diejenigen, die den Ubergang
schaffen, doppelt so hdufig wie einheimische
Deutsche scheitern (20 % gegeniiber 10 %).
Rickstellungen oder Klassenwiederholungen
beginnen schon in der Grundschule — in den
Jahrgangsstufen eins bis drei ist das Wieder-
holungsrisiko von Kindern mit Migrationshin-
tergrund um das Vierfache erhoht.

Den geringen schulischen Erfolgen und der
(nicht dargestellten) Unterreprasentation bei
Abschlissen mit Hochschulzugang folgt die
Unterreprisentation der jungen Erwachsenen
mit Migrationshintergrund im Ubergang zur
Hochschulbildung. Bemerkenswert ist dabei
allerdings, das der Anteil derjenigen, die tat-
sichlich ein Studium beginnen, unter den Stu-
dienberechtigten mit Migrationshintergrund
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hoher ist als der einheimischer Deutscher,
auch und vor allem bei jungen Menschen, die
in einer nicht akademisch vorgebildeten Fa-
milie aufgewachsen sind.

Unter Berticksichtigung von Daten aus Unter-
suchungen, werden die spezifischen Barrieren
beim Ubergang in eine berufliche Ausbildung
beschrieben: Jugendliche mit Migrationshin-
tergrund haben bei gleichen Voraussetzungen
deutlich schlechtere Chancen, eine berufliche
Ausbildung aufzunehmen als einheimische
Deutsche. Der Ubergang in das Erwerbsleben
wird auf der Grundlage des Ausbildungs- und
Erwerbsstatus der 20- bis unter 26-Jihrigen
thematisiert: markant ist die doppelt so hohe
Nichterwerbspersonenquote, nicht allein zu-
rickfuhrbar auf das niedrigere Bildungsni-
veau.

Ein eigenes Kapitel widmet der Bildungsbe-
richt dem Umgang des Bildungssystems mit
Migration. Er greift wesentliche Fragen auf:
die Konzentration von Schiiler/innen mit Mi-
grationshintergrund in bestimmten Schulfor-
men und Schulen, den Einfluss eines hohen
Migrantenanteils auf die Leistungsfihigkeit
von Schulen, die — vor allem fiir die Grund-
schule belegte — nicht addquate Leistungsbe-
wertung sowie Fordermalnahmen. Ein Blick
auf andere Linder zeigt, dass in Deutschland
die zweite Generation schlechter abschneidet
als die erste und dass sich Effekte des berufli-
chen Status und des Bildungsniveaus der El-
tern, der Sprachpraxis im Elternhaus und des
Einwanderungsalters deutlich starker auswir-
ken als in den meisten anderen Staaten.

Trotz der Zustimmung zu den meisten Aussa-
gen und trotz der Freude, dass an relevanter
Stelle wichtige Korrekturen des Alltagsver-
stindnisses und notwendige Differenzierun-
gen vorgenommen werden, bleiben Punkte
des Unbehagens:

1. Kinder und Jugendliche mit Migrationshin-
tergrund gehoren dem Bildungssystem in
Deutschland an wie deutsche auch. Es wire
dem wissenschaftlichen Diskussionstand
und der padagogischen Praxis angemesse-
ner, wenn betreffende spezifische Fragen
innerhalb der Kapitel ,Frihkindliche Bil-
dung, Allgemeinbildende Schulen und be-
rufliche Ausbildung, Hochschule und Wei-
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terbildung” behandelt worden wiren.

2. Es wird zwar konstatiert, dass von einem
Migrationsverstindnis ausgegangen wer-
den soll, das Zuwanderung gleichermalien
als Aufgabe und als Chance fiir die deut-
sche Gesellschaft begreift. Dargestellt wird
Migration hingegen in Wortwahl und in
Aussagen tberwiegend als Risikofaktor.

3. Die Fokussierung auf Kinder und Jugendli-
che mit tirkischem Migrationshintergrund
verstarkt den Eindruck von ,den Tiirken” als
Problemgruppe. Die wissenschaftliche Dis-
kussion weist seit 40 Jahren darauf hin, dass
auch junge Menschen mit italienischem
Migrationshintergrund zu den Bildungsbe-
nachteiligten gehoren.

4.Es wird auf die negative Bewertung von
Schulen mit hohem Anteil an Migrations-
schillern und -schiilerinnen von Seiten der
Eltern hingewiesen, aber nicht themati-
siert, dass auch die Migrationsjugendli-
chen und ihre Eltern sehr wohl wissen,
dass sie durch die Schulform und durch
die Lage der Schule benachteiligt sind. Es
ist schwer nachvollziehbar, wie Segregati-
on verhindert werden kann, wenn der An-
teil von Schiiler/inne/n mit Migrationshin-
tergrund in einer Stadt derzeit tiber 40 Pro-
zent betrdgt und in Kiirze iber 50 Prozent
betragen wird. Das Umfeld der Schulen ist
nicht durch Abschottung (und damit durch
aktives Handeln sozialer und ethnischer
Gruppen) gepragt, sondern durch begrenz-
te Zugangschancen von Einwanderern zu
Wohnungen, die bei Deutschen begehrt
sind.

Diese und manche anderen Punkte in den
Darstellungen und in den Interpretationen der
Daten sind keineswegs wertfrei. Es wird sug-
geriert, dass die Migrationsfamilien selbst —
insbesondere Familien mit tirkischem Hinter-
grund und Lebenssituation (Abschottung,
besonders niedriges soziales und kulturelles
Kapital) — sowie mangelnde Fertigkeiten jun-
ger Menschen mit Migrationshintergrund (feh-
lende sprachliche Fertigkeiten) ursiachlich fiir
den geringen Bildungserfolg seien. Losungen
werden durch kompensatorische Hilfen ins-
besondere im Hinblick auf die sprachliche
Integration erwartet. Damit bleibt der Text im
alten Paradigma und regt nicht dazu an, auch
Mingel des deutschen Bildungssystems zu
fokussieren.
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Neuere englischsprachige Literatur zum Lernen

Sammelrezension zu aktueller Literatur

Nachdem in der deutschen Erwachsenenbildung das lange vernachlassigte Interesse am Lernen
wieder erwacht ist, scheint es sinnvoll, auch die aktuelle englischsprachige Literatur in die
Diskussion einzubeziehen. In der folgenden Sammelrezension werden neuere Biicher vorge-
stellt, die das Thema aus einer erweiterten Perspektive betrachten.

Jarvis, Peter

Towards a comprehensive theory of Human
Learning

(Lifelong Learning and the learning society,
Vol. )

(Routledge Falmer) London/New York, 232
Seiten, £22,99, ISBN: 0415355419

Peter Jarvis, Professor for Continuing Educati-
on an der Universitdt Surrey und Grindungs-
herausgeber der Zeitschrift “The International
Journal of Lifelong Education”, hat seit den
1980er Jahren zahlreiche Biicher und Aufsit-
ze zur Erwachsenenbildung vorgelegt, die
(nicht zuletzt durch Ubersetzungen) breit rezi-
piert wurden. Auch von seinem neuesten
Buch istanzunehmen, dass es speziell im eng-
lischsprachigen Raum als aktuelles Standard-
werk herangezogen wird. Dabei ist zu beach-
ten, dass hier kein neuer Entwurf vorgelegt
wird, sondern eher eine — teilweise auch
selbstkritische — neuere Literatur einbeziehen-
de Zusammenschau der Positionen, die der
Autor in den vergangenen Jahrzehnten immer
wieder vertreten hat. Leser/innen konnen so
einerseits den Lernprozess des Autors selbst
verfolgen, der Korrekturen und Erganzungen
an einigen seiner fritheren Vorstellungen vor-
nimmt, sie kdnnen aber auch die in den ver-
gangenen Jahren bis heute gefiihrte Diskussi-
on Uber das Lernen - so wie sie in der eng-
lischsprachigen Literatur abgebildet ist —
verfolgen. Das Buch ist in einer einfachen,
aber genauen Sprache geschrieben, klar auf-
gebaut und mit zahlreichen Zusammenfassun-
gen und Querverweisen versehen.

Jarvis wendet sich deutlich gegen einen psy-
chologisch verengten Lernbegriff und begreift
Lernen als komplexen, Personen in ihrer Posi-
tion in der Welt und ihrer Identitatsentwick-
lung in der Gesellschaft betreffenden Vorgang,
der nur interdisziplinar erforscht werden kann.
Im ersten Teil beschreibt er detailliert sein ei-
genes Konzept des menschlichen Lernens, das
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er anhand von Untersuchungen in den letzten
20 Jahren entwickelt hat. Im zweiten Teil setzt
er sich explizit mit unterschiedlichen Lernthe-
orien auseinander. Jarvis’ eigenes Konzept be-
tont den Aspekt der bewussten menschlichen
Erfahrung und grenzt sich damit von Vorstell-
lungen ab, die Lernen mit Organisationen ver-
binden. Seine Bezugspunkte sind deshalb
nicht nur psychologische, sondern auch philo-
sophische und sozialphilosophische. Die
wesentlichen Bestandteile seines Konzepts
betreffen die lernende Person, das Lernen im
sozialen Kontext, die Erfahrung, die Transfor-
mation der Erfahrung, die sich verindernde
und an Erfahrung reicher werdende Person
und schliellich das lebenslange Lernen. Wih-
rend er sich bei der Darstellung dieser Be-
standteile immer wieder auf vorhandene The-
orien bezieht, die Aspekte des Lernens behan-
deln, fihrt er diese im zweiten Teil gesondert
an. Dabei bildet er vier Gruppen: Lernen und
Handeln, kognitive Theorien, Gefiihle und
Lenen, Erfahrungslernen. Auffallend ist, dass
gegenwdrtig die hiesige Diskussion dominie-
renden Theorien wie der Konstruktivismus
und die subjektwissenschaftliche Theorie von
Holzkamp keine Erwdhnung finden. Statt des-
sen wird auf Klassiker wie Dewey und Vygots-
kij, Gagné und Knowles und auf eine Reihe
von neueren Ansatzen hingewiesen, die in der
deutschen Erwachsenenbildung eher unbe-
kannt sind und tber die man sich auf diese
Weise bequem informieren kann.

Im Schusskapitel stellt Jarvis die begrenzte Er-
klarungsmacht der diskutierten Theorien fest.
So steht zwar die Existenz gesellschaftlicher
Einflisse fest, ihre genauen Auswirkungen auf
das Lernen sind jedoch nicht mess- oder vor-
hersagbar. Er pladiert fiir eine psychologische
und philosophische Zuginge gleichermalen
berticksichtigende Behandlung des Themas
Lernen: speziell bei der Frage nach dem We-
sen der — fiir das menschliche Lernen zentra-
len — Erfahrung. Eine tbergreifende Theorie
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des menschlichen Lernens, so sein Resiimee,
kann es allerdings ebenso wenig geben wie
eine umfassende Theorie des menschlichen
Lebens. Was aber moglich ist, sind immer wei-
ter zu ergidnzende und zu vertiefende Einsich-
ten in Teilaspekte.

Bekerman, Zvi/Burbules, Nicholas C./
Silberman-Keller, Diana (eds.)

Learning in places

The Informal Education Reader

(Peter Lang) New York 2006, 315 Seiten,
$ 29,95, ISBN: 0820467863

Der Begriff der informal education bzw. der
informal adult education — in der deutschen
Erwachsenenbildung vor allem durch Giinter
Dohmen erschlossen — ist im angelsichsi-
schen Sprachraum (nicht zuletzt durch den
Einfluss der Erfahrungspadagogik John De-
weys) eine feste GroRe. In dem jetzt vorlie-
genden Reader zum informellen Lernen, her-
ausgegeben von Erziehungswissenschaftlern
aus Israel und den USA, wird der Akzent auf
Lernorte wie die hiusliche Umgebung, den
Arbeitsplatz, Biichereien, Museen, aber auch
auf Popularkultur, Medien, 6ffentliche Plitze
und natirlich auch auf das Internet gelegt.
Die Beitrige des Bandes sind im Wesentli-
chen auf konkrete Beispiele aufler- bzw.
nichtschulischen informellen Lernens bezo-
gen. Fir die Erwachsenenbildung relevant
sind vor allem zwei Beitrige, von denen sich
allerdings nur der eine direkt auf informelles
Lernen bezieht:

Der kanadische Forscher D. W. Livingstone
gibteinen Uberblick tiber die bisherigen Studi-
en zum informellen Lernen, von denen die
auch in Deutschland bekannteste die seines
Landmanns Allen Tough aus dem Jahr 1971 ist.
lhr war zu entnehmen, dass der typische Er-
wachsene pro Jahr fiinf unterschiedliche Lern-
projekte verfolgt und durchschnittlich 500
Stunden im Jahr dafiir aufwendet. Dass einige
Folgeuntersuchungen diese Daten nicht besti-
tigen, sondern die fur das informelle Lernen
aufgewendete Zeit geringer angesetzt haben,
liegt nach Livingstone an der unterschiedli-
chen Untersuchungsdurchfiihrung. So haben
einzelne Forscher den Befragten den Begriff
des informellen Lernens nur unzureichend er-
lautert und nichtdarauf aufmerksam gemacht,
dass formales und informelles Lernen sich
auch ergdnzen konnen. Untersuchungen unter
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der Leitung des Verfassers bestitigen dagegen
die These von Tough und tbertreffen sogar die
dort angefiihrten Relation zwischen formalem
und informellen Lernen: ,Canadian adults are
clearly spending vastly more time in informal
learning activities than in nonformal educati-
ons courses, a ratio of about five to one”
(S. 214). Auch konnte bestatigt werden, dass
informelles Lernen weder — wie das nicht-for-
male der Erwachsenenbildung — von der
Schulbildung beeinflusst wird noch im héhe-
ren Alter abnimmt. Es sind auch nicht wie beim
nonformalen Lernen signifikante klassen-, ge-
schlechts-, herkunfts- oder regionalspezifische
Unterschiede erkennbar.

Eine ganz anderen Zugang zum Thema wihlt
die israelische Forscherin Diana Silberman-
Keller. Sie verfolgt — dhnlich wie ihr Mither-
ausgeber Zvi Bekerman — einen narratologi-
schen Ansatz, der sich den sprachlichen
Formen widmet, die mit den Konzepten unter-
schiedlicher Pidagogiken, verbunden sind.
Ihr geht dabei um die spezifischen Bilder von
Zeit und Ort, die von der Pidagogik des non-
formalen Lernens benutzt werden, um sich
von der des formalen Lernens abzuheben.
Datenbasis bilden vor allem Grundsatzpapie-
re, Programme, Werbebroschiiren, Zeitungs-
anzeigen, also Selbstbeschreibungen im inter-
nen und o6ffentlichen Diskurs entsprechender
israelischer Einrichtungen und Akteure. Dabei
spielt der Raum — in Form der Hervorhebung
des Netzwerkcharakters oder in Form der Be-
zeichnung alternativer Treffpunkte wie ,Zen-
tren” oder Arbeitsformen wie Workshops —
eine ebenso grolle Rolle wie die Zeit, in der
Begriffe wie Freizeit oder Lebensphasen vor-
herrschend sind, die in der Pddagogik forma-
len Lernens naturgemal’ fehlen.

Beide Beitrige machen die Spannbreite der
vorliegenden Publikation deutlich, die unter-
schiedlichste Ansitze vereinigt und —im Sinne
informellen Lernens (so jedenfalls die Begriin-
dung fir den im Englischen doppeldeutigen
Titel) — kein einheitliches Rahmenkonzept bie-
ten will.

Schuller, Tom/Preston, John/Hammond,
Cathie/Braset-Grundy, Angela/Bynner, John
The Benefits of Learning

The impact on health, family life and social
capital

(Routledge) Milton Park/New York 2005, 213
Seiten, £ 23.74,1SBN: 0415328012
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Dass der Nutzen von (Erwachsenen-)Bildung
nicht nur ein 6konomischer ist, ist zwar eine
weitgehend unwidersprochene These, die
aber bisher kaum konkretisiert wurde. Genau
dies ist der Ausgangspunkt einer Studie, die
am britischen ,Research Centre of the Wider
Benefits of Learning” durchgefiihrt wurde. Das
staatliche geforderte Institut versteht unter
Nutzen nicht nur den 6konomischen und indi-
viduellen, sondern auch den nicht-6konomi-
schen, tberindividuellen, Familie, Gemein-
schaft und Gesundheit betreffenden. Es geht
also um die Erfassung der Wirkungen, die das
Lernen, und zwar das organisierte wie das au-
todidaktische, das formale wie das informelle
auf das Leben der Menschen und die Gesell-
schaft hat. Obwohl die positiven Effekte im
Fokus stehen, sind sich die Autor/inn/en
durchaus der Tatsache bewusst, dass Lernen
auch negative Effekte fiir den einzelnen und
seine Umgebung bzw. die Gesellschaft haben
kann oder zumindest im Sinne der These Ul-
rich Becks ein Risiko darstellt.

Grundlage der englischen Studie sind 145 Leit-
fadeninterviews mit Personen zwischen 16
uns 70 Jahren, Frauen und Minnern unter-
schiedlicher Herkunft und mit unterschiedli-
chem ethnischen Hintergriinden und Lerner-
fahrungen sowie 12 Interviews mit in der Er-
wachsenbildung Tétigen. Ergdnzt wurden
diese qualitativen Daten mit quantitativen
Langsschnitterhebungen der British Birth Co-
hort Studies, die Verdnderungen im Leben Er-
wachsener in England tiber einen Zeitraum
von fiinf Jahrzehnten erfassen. Von besonde-
rem Interesse ist der konzeptuelle Rahmen, der
der Untersuchung zugrunde gelegt wurde.
Hier werden drei Formen von Kapital unter-
schieden, die sich gegenseitig beeinflussen
und akkumulierende Wirkungen haben: das
Humankapital, das Identititskapital und das
soziale Kapital. Humankapital meint das Wis-
sen und die Fihigkeiten, um im 6konomischen
und sozialen Leben erfolgreich zu agieren.
Unter Identititskapital werden Ich-Stirken wie
Selbstkontrolle, ein positives Selbstbild und
kritisches Denkvermdogen verstanden und un-
ter soziales Kapitel Netzwerke und Normen,
die Menschen befihigen, gemeinsame Ziele
zu erreichen. Diesen Ausrichtungen ordnen
die Autor/inn/en Nutzungsformen von Bildung
wie Wissen, Qualifikationen, Fihigkeiten, Ge-
sundheit, Lernmotivation, Pline/Ziele, Be-
schaftigung und Werte sowie Familie und biir-
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gerschaftliches Engagement zu. Neben der
Differenzierung zwischen individuellen und
kollektiven Nutzungsformen wird zwischen
Lerneffekten unterschieden, die (das Individu-
um, die Gemeinschaft oder Gesellschaft) ver-
andern oder bewahren. Den Autor/inn/en geht
es speziell um den oft tibersehenen konservie-
renden Effekt des Lernens ,where education
prevents decay or collapse (at individual or
community level) or consolidates a positive
state of stability, in addition to those instances
where it brings about change of a more or less
dramatic kind” (S. 25).
Von den moglichen Bereichen, auf die sich
solche transformativen und bewahrenden, in-
dividuellen und kollektiven , benefits” auswir-
ken, werden in dem Buch Gesundheit, Familie
und soziales Kapital behandelt, wobei den
Autor/inn/en das Problem der Uberschnei-
dung des letzten Bereichs mit der gleichnami-
gen Kategorie des konzeptionellen Rahmens
durchaus bewusst ist. Unter Rickgriff auf Pier-
re Bourdieu werden Freundschaften und die
Mitgliedschaft in Netzwerken als Merkmale
des sozialen Kapitals angefiithrt und damit
auch die in der englischsprachigen Erwachse-
nenbildungsliteratur intensiv diskutierte ,civic
participation” bertihrt. Die Orientierung an
Bourdieu hat die Autor/inn/en in besonderem
MalRe fiir schichtspezifische Unterschiede
sensibilisiert, und sie stellen als Ergebnis ihrer
darauf bezogenen Untersuchung fest, dass Er-
wachsenenbildung zwar biirgerschaftliches
Engagement steigern, aber nicht die Strategien
beseitigen kann, mit denen die Mitglieder der
einen Schicht die einer anderen von der Teil-
nahme ausschliefRen.
Die Verfasser/innen der Studie sind also
keineswegs naive Verfechter der These eines
prinzipiellen und uneingeschrankten Nutzens
von Erwachsenenbildung. Ihr Verdienst ist es,
einen konzeptionellen Rahmen zur Bestim-
mung der unterschiedlichen Effekte des Ler-
nens im Erwachsenenalter geschaffen und
empirisch den Nachweis des Bestehens und
der Komplexitit dieser Effekte erbracht zu ha-
ben. Dass dabei die Betonung der positiven
Effekte im Vordergrund steht, sollte angesichts
des Kontexts, in dem Untersuchung entstan-
den ist, nicht verwundern.

Sigrid Nolda
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Arnold, Rolf / Siebert, Horst

Die Verschriankung der Blicke
Konstruktivistische Erwachsenenbildung im
Dialog

(Grundlagen der Berufs- und Erwachsenenbil-
dung, Bd. 46)

(Schneider Verlag Hohengehren) Baltmanns-
weiler 2006, 161 Seiten, 16,00 Euro,

ISBN: 3-8340-0067-1

Im Vorwort verweisen die Autoren auf das Er-
scheinen ihres Buches , Konstruktivistische Er-
wachsenenbildung” vor zehn Jahren als An-
lass fuir eine Art Zwischenbilanz zu dieser Dis-
kussion. Dieses Buch hat in der Tat zu sehr
intensiven Diskussionen in Theorie und Pra-
xis nicht nur im Bereich der Erwachsenenbil-
dung gefiihrt, was bisher eigentlich kaum ei-
ner anderen Fachveroéffentlichung aus dem
Bereich Erwachsenenpiddagogik gelungen ist.
Die neueste Bilanzziehung nehmen die Auto-
ren in der fur wissenschaftliche Diskurse eher
ungewohnlichen Form des Briefwechsels vor.
Diese Form entspreche dem Thema, ihrer
langjdhrigen ,freundschaftlich-kollegialen”
Beziehung und der Intention einer ,kommu-
nikativen Suchbewegung” mit dem Abschied-
nehmen von Gewissheiten und der Betonung
der dialogischen Suche nach neuen Perspek-
tiven ohne eindeutige Antworten (vgl. Vor-
wort, S. VII).

Nach dem ersten und dann immer wieder neu
auftretenden Gefiihl des leichten Staunens
und Uberraschtseins (meist positiv empfun-
den, manchmal gewohnungsbediirftig) tiber
die Moglichkeit, einen doch etwas intimeren
Blick in beider Schreibwerkstatten tun zu kon-
nen, zeigt sich ein Vorteil dieses Genres von
Veroffentlichung. Es wird aufgrund des z. T.
sehr dialogischen Prozesses zwischen den
beiden Kollegen und dem sich daraus not-
wendigerweise ergebenden mehr assoziieren-
den Schreibstil eine Fiille von Themen zum
padagogischen Konstruktivismus angeschnit-
ten: von den naturgemil zu dieser Debatte
gehorenden erkenntnistheoretischen Frage-
stellungen, tber Probleme der Ethik, der Art
der noch notwendigen Normativitit, des Stel-
lenwerts der Emotionen beim Lernen, der
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Selbstreferenzialitit, der Funktion der Sprache
in den Prozessen von Wirklichkeitskonstruk-
tionen bis hin zu didaktischen Aspekten und
kurzen Auseinandersetzungen mit ihren Kriti-
kern. Diese Vielzahl der Themen enthilt eine
Menge Anregungen fir verschiedenste Leser-
gruppen, ob sie nun die grundsitzlichen the-
oretischen Positionen der Autoren teilen oder
nicht. Auch diejenigen, die dem pidagogi-
schen Konstruktivismus skeptisch bis ableh-
nend gegeniiberstehen, sollten den beiden
Respekt zollen, besonders an denjenigen Stel-
len der Briefe, wo die Autoren sich mutig an
die Grenzen ihres Paradigmas heranformulie-
ren (z. B. bei der Unterscheidung von indivi-
dueller und sozialer Viabilitit bei Siebert
(S. 34) oder bei der Frage nach der Moglich-
keit intersubjektiver Verstindigung zwischen
Subjekten mit geschlossenen Wirklichkeits-
konstruktionen bei Arnold (S. 66 f.)).

Die Briefform verlangt hohe Konzentration
der Leserin/des Lesers und eigene Systemati-
sierungsleistungen, um den Argumentationen
zu folgen. Anregend und weiterfiihrend sind
aus meiner Sicht u. a. das neue Ausloten ei-
ner ethischen Dimension, die v. a. Siebert
zum konstruktivistischen Denken dazugehor-
end sieht (vgl. S. 31-33, 86, 121). Dies wird
von Arnold nicht abgelehnt, sondern im Kon-
text von Fragen nach dem Wozu des Lebens,
nach einem umfassenden Lebensbegriff in
Anlehnung an Fromm und den Fragen der
Emotionalitit, der Achtsamkeit und der End-
lichkeit der menschlichen Existenz aufgegrif-
fen (vgl. S. 109-114). Die Aufmerksamkeit der
Leser/innen diirfte zusdtzlich bei den sprach-
soziologischen Passagen (S. 63 f., 75 f.), den
Formulierungen vom Konstruktivismus als
,Beziehungstheorie” (S. 34) sowie der Hoch-
schitzung von Phinomenologie und der Leib-
dimension des Lernens steigen. An diesen
Stellen kénnten neue Briicken des Dialogs
zwischen Konstruktivisten und Nichtkonstruk-
tivisten entstehen. Ziemlich irritierend er-
scheint mir, dass Arnold und Siebert bei den
Kritikern ihres Ansatzes aus der Sicht dialekti-
scher Wissenschaftstheorien nicht anerken-
nen wollen, dass diese (z. B. Faulstich, Pon-
gratz) von der Dialektik von Erkennendem
und Erkanntem ausgehen und sehr wohl von
der Subjektivitit und Interessengebundenheit
von Erkenntnisprozessen (wenn sie sich auch
nicht auf diese reduzieren lassen wollen) spre-
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chen, also keinerlei Erkenntnistheorie des phi-
losophischen Realismus anhingen (vgl. z. B.
S. 129, 141). Zugleich sehe ich es als eine
ziemlich offene Frage, wie die an vielen Stel-
len des Briefwechsels vertretene Forderung
nach Selbstreferenzialitat (vgl. z. B. S. 50, 71,
134) inhaltlich und methodisch-systematisch
im Konstruktivismus eingelost werden kann.
Auch die sympathisch-offene und mutige Be-
schreibung von Sieberts (Berufs-)Biografie
(17. Brief) u. a. als Weg der Entdeckung und
geistigen Offnung fiir den systemisch-kon-
struktivistischen Denkansatz l4sst ja offen, wie
sich das Verhiltnis von Biografie und wissen-
schaftlichen Denkansitzen systematisch dar-
stellt. Ahnliche Biografien kénnen zu ziem-
lich unterschiedlichen Denkansétzen fiihren.
Dazu kommt, dass die Unterscheidung von
Genese und Geltung von Denksystemen nicht
obsolet ist.

Die Veroffentlichung ist wertvoll fiir verschie-
denste Lesergruppen. Fiir die Anhinger kon-
struktivistischer Denkmuster sind viele Ideen
zur Weiterarbeit enthalten, fiir die Skeptiker
und Kritiker des Ansatzes Beriihrungen und
Uberschneidungen bei Themen (Bildungsbe-
griff, Ethikdimension, Subjektivitit des Erken-
nens), die fiir alle hohe Prioritit haben.

Giinther Holzapfel

Elsholz, Uwe

Gewerkschaftliche Netzwerke zur Kompe-
tenzentwicklung

Qualitative Analyse und theoretische Fundie-
rung als Lern- und Organisationsform
(Rainer Hampp Verlag) Miinchen/Mering
2006, 220 Seiten, 27,80 Euro,

ISBN: 3-86618-005-5

Sind Netzwerke eine Lernform und zugleich
ein Lernergebnis? Mit dieser Frage greift Uwe
Elsholz einen bisher noch wenig beachteten
Aspekt der ansonsten so viel diskutierten Po-
tenziale von Netzwerkbildung auf. In seiner
Studie uber gewerkschaftliche Netzwerke
analysiert Elsholz auf der Basis von fiinf Fall-
studien diese Doppelperspektive von Netz-
werken als Medium fiir Lernprozesse und als
Ergebnis des Lernens von Organisationen und
ordnet die empirischen Ergebnisse in die For-
schung zu Netzwerken in der Weiterbildung
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einerseits und zu neuen Lernformen anderer-
seits ein.

Im ersten Abschnitt werden zunichst ver-
schiedene Netzwerktheorien (der Netzwerk-
gesellschaft, 6konomischer Netzwerke, sozi-
aler Netzwerke usw.) vorgestellt und im Hin-
blick auf Netzwerke in der Weiterbildung und
in Gewerkschaften relevante Merkmale her-
ausgearbeitet (Kap. 2). Zudem werden im Ka-
pitel ,Verinderungen in der Weiterbildung”
(Kap. 3) jene Entwicklungen skizziert, die als
,neue Lernformen” sowohl in der beruflich-
betrieblichen Weiterbildung wie auch in der
gewerkschaftlichen Bildungsarbeit Einzug ge-
halten haben. In der Beschreibung der Schnitt-
menge beschrénkt sich Elsholz aber nicht nur
auf die in beiden Bereichen feststellbare Hin-
wendung zu kompetenz-, prozess- und erfah-
rungsorientierten Lernformen. Er thematisiert
auch, wenn auch nur sehr knapp, die gemein-
samen historischen Wurzeln von beruflich-
betrieblicher und gewerkschaftlicher Bildung.
Im zweiten Abschnitt erldutert der Autor sei-
nen Forschungsansatz (Handlungsforschung)
und sein methodisches Vorgehen (Kap. 4) und
begriindet beides in angemessenem Umfang
als geeigneten Zugang, um innovatives Han-
deln theoretisch fundieren zu koénnen
(S. 85 ff.). Neben anderen Giitekriterien raumt
er deshalb der Diskussion theoretischer An-
schlussfahigkeit der empirischen Ergebnisse
eine grolle Bedeutung ein. Dies ist vielleicht
auch der Grund fir die relativ knappe Dar-
stellung der empirischen Ergebnisse in Kapi-
tel 5, in dem die fiinf gewerkschaftlichen
Netzwerke (regionale und/oder branchenbe-
zogene Zusammenschlisse von Betriebsrats-
mitgliedern, Hauptamtlichen der Gewerk-
schaften und teilweise Vertreter/inne/n von
Bildungs- und Beratungseinrichtungen) je-
weils in ihrer Entstehung, Struktur und ihren
Besonderheiten kurz beschrieben und an-
schlieBend verglichen werden.

Im dritten Abschnitt werden die empirischen
Ergebnisse unter den beiden theoretischen
Perspektiven als Lernform und als Lernergeb-
nis aufgegriffen. Diskutiert wird, ob und wie
diese Befunde verallgemeinert werden kon-
nen (Kap. 6). Als Lernergebnis haben sich Els-
holz zufolge die gewerkschaftlichen Netzwer-
ke erwiesen, weil sie einen Ansatz zur Losung
struktureller Probleme in der gewerkschaftli-
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chen Organisation bieten, wobei sie als eine
sinnvolle Ergdnzung und nicht als Ersatz bis-
heriger gewerkschaftlicher Arbeitsformen an-
zusehen sind. Zu Recht verweist Elsholz in
seinem Ausblick (Kap. 7) jedoch auf die nicht
nur im gewerkschaftlichen Bereich noch un-
geklidrte Frage nach der Verstetigung der Or-
ganisationsform der Netzwerke. Fiir die Wei-
terbildungsforschung relevanter erscheint die
Bewertung von Netzwerken als Lernform.
Hier verweist er mit seinen Ergebnissen auf
Potenziale von Netzwerken, die er vor-
nehmlich in der adressatenorientierten Steue-
rung, der Verbindung von informellem und
formellem Lernen und der Verschriankung von
individuellem und kollektivem Lernen sieht.
Diese Potenziale gilt es auch in anderen Netz-
werken aufzugreifen und weiterzuentwickeln,
so das Fazit von Uwe Elsholz.

Ob Netzwerke dadurch schon zur Lernform
werden oder ob sie nicht doch besser als eine
Organisationsform mit Optionen zum Lernen
charakterisiert werden sollten, diskutiert der
Autor leider nicht. Dass man sich am Ende
dieses Buches so eine Frage stellt, zeigt
allerdings, dass es dem Autor gelungen ist, in
seiner theoretischen und empirischen Analy-
se Netzwerke aus einer neuen Perspektive zu
betrachten und zum Weiterdenken und -for-
schen anzuregen.

Carola Iller

Faulstich, Peter (Hrsg.)

Offentliche Wissenschaft

Neue Perspektiven der Vermittlung in der wis-
senschaftlichen Weiterbildung (transcript)
(W. Bertelsmann Verlag) Bielefeld 2006,

241 Seiten, 19,80 Euro,

ISBN: 3-89942-455-7

Die Autor/inn/en des Sammelbandes leisten
mit ihren Aufsidtzen nicht nur einen Beitrag
zum hochaktuellen Thema der wissenschaft-
lichen Weiterbildung — vielmehr stellen sie
,/Offentliche Wissenschaft’ in einen an-
spruchsvollen, erweiterten und "entgrenzten’
Kontext” (S. 7). Sie tragen bei zu der Diskus-
sion um das Verhiltnis von Wissenschaft und
Gesellschaft sowie zu der Frage, was wissen-
schaftliche Weiterbildung leisten kann.
Daneben erheben sie den Anspruch, in die
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,politische Debatte um die Notwendigkeit der
Partizipation der Burger bei der Entwicklung
von Wissenschaft” (ebd.) einzugreifen.

Diesem Anspruch treten die Autor/inn/en in
13 Aufsitzen entgegen, die innerhalb des
Sammelbandes nicht weiter untergliedert
sind. Dabei thematisieren sie die Historie der
Popularisierung von Wissenschaft, zahlreiche
populdrwissenschaftliche Vermittlungsformen
sowie — in kritischer Weise — das Verhiltnis
einzelner gesellschaftlicher Bereiche zu Wis-
senschaft. Fast alle Aufsitze leisten einen his-
torischen Riickblick sowie eine vergleichen-
de Perspektive, die zumeist auf Europa gerich-
tet ist. Daneben fragen alle Beitrage nach den
Grenzen und Moglichkeiten wissenschaftli-
cher Weiterbildung. Dadurch zeigt der Sam-
melband eine duBerst leserfreundliche Ein-
heitlichkeit in der Struktur der einzelnen Bei-
trage, die selten in Sammelbanden zu finden
ist.

Nimmt man den Band mit der subtilen An-
nahme zur Hand, Texte zur wissenschaftli-
chen Weiterbildung zu lesen, so wird man ir-
ritiert, da er weit tiber dieses Thema hinaus-
reicht. Das zeigt sich beispielsweise in den
Beitrdgen, die sich auf die Darstellung ver-
schiedener Formen und Zielgruppen von Wis-
senschaftsvermittlung konzentrieren. Diese
reichen von volkstimlichen Universitatskur-
sen bzw. University Meets Public an der
Wiener Volkshochschule, populdrwissen-
schaftlichen Magazinen, Museen und Science
Centers, Seminarkursen, Formen des Fernstu-
diums bis zur Kinder-Universitit und dem Se-
niorenstudium. Dargestellt werden diese Ver-
mittlungsformen dabei von Autor/inn/en, die
in diesen Bereichen unmittelbar tatig sind.
Dabei greifen sie selbstreflexiv Problematiken
von populdrwissenschaftlichen Vermittlungs-
formen auf. Spitestens der Verweis auf Kin-
der-Universitat und Seniorenstudium macht
deutlich, dass der vorliegende Sammelband
unter ,Offentlicher Wissenschaft” mehr ver-
steht als berufliche Qualifizierung durch die
Aneignung von wissenschaftlichen Erkennt-
nissen oder Methoden. Vielmehr versucht
,Offentliche Wissenschaft” das Gesamtver-
hiltnis von Wissenschaft und Gesellschaft zu
reflektieren und fragt, inwieweit sich die Ent-
wicklung von Wissenschaft und Gesellschaft
gegenseitig aktiv unterstitzen kann.
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Eingebettet werden in den Sammelband
Beitrdge, die ihren Fokus vor allem auf die kri-
tische Reflexion des Verhiltnisses von Wissen-
schaft und Gesellschaft legen. So stellt Bern-
hard Christmann beispielsweise die Heraus-
forderungen durch die intermedidre Position
wissenschaftlicher Weiterbildung zwischen
Praxis und Wissenschaft dar. Hannelore Faul-
stich-Wieland analysiert das Verhiltnis von
Frauenbewegung und Frauenforschung und
erortert, inwiefern sich Praxis und Wissen-
schaft im Bereich Gender gegenseitig beein-
flussen. Felizitas Sagebiel stellt im Beitrag zum
Seniorenstudium die Frage der politischen
Legitimitit dieser Form ,Offentlicher Wissen-
schaft” in Zeiten der Okonomisierung von
Universitaten dar. Karl Weber greift abschlie-
Bend das Verhiltnis von Forschungsschwer-
punkten einzelner Universititen und wissen-
schaftlicher Weiterbildung auf. Dabei ver-
weist er darauf, dass Forschungsschwerpunkte
nicht unmittelbar zu entsprechenden Angebo-
ten im Bereich wissenschaftlicher Weiterbil-
dung fithren und verdeutlicht damit nochmals
die Distanz zwischen Wissenschaft und Ge-
sellschaft.

Wihrend an deutschen Universititen spates-
tens im Zuge des Bologna-Prozesses und in
Zeiten knapper Kassen wissenschaftliche Wei-
terbildung nicht nur — aber doch meist auch —
unter dem Aspekt des 6konomischen Nutzen
diskutiert wird, entwickelt der vorliegende
Sammelband ein theoretisches Pendant. In
den einzelnen Aufsitzen werden Diskussio-
nen aufgezeigt, die nach einer theoretischen
Grundlage von ,Offentlicher Wissenschaft”
fragen. Mit dieser Veroffentlichung strebt die
Deutsche Gesellschaft fiir wissenschaftliche
Weiterbildung und Fernstudium (DGWF) — so
wird eingangs dargestellt —die Einbindung der
Vermittlung von wissenschaftlichem Wissen
und wissenschaftlichen Methoden in einen
theoretischen Diskurs an. Dazu bietet der
Sammelband zahlreiche fundierte Diskussi-
onsanstofRe, die fortzufiithren lohnenswert
sind.

Regina Egetenmeyer
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Gieseke, Wiltrud/Kargul, Jozef (Hrsg.)
Europdisierung durch kulturelle Bildung
Bildung — Praxis — Event

2 Bande

(Waxmann Verlag) Miinster u. a. 2005

Band 1:

Kulturelle Erwachsenenbildung in Deutsch-
land

Exemplarische Analyse Berlin/Brandenburg
Gieseke, Wiltrud/Opelt, Karin/Stock, Helga/
Borjesson, Inga

409 Seiten, 29,90 Euro, ISBN: 3-8309-1475-X

Band 2:

Kulturelle Erwachsenenbildung in Polen am
Beispiel Lubuskie, Warschau und Plock
Depta, Henryk/Kargul, Jozef/Polturzycki, Jo-
zef (Hrsg.)

181 Seiten, 24,90 Euro, ISBN: 3-8309-1476-8

Deutsch-polnische Forschergruppe (Hrsg.)
Interkulturelle Betrachtungen kultureller Bil-
dung in Grenzregionen — mit Buckower Emp-
fehlungen

(Erwachsenenpddagogischer Report 6)
(Humboldt-Universitit) Berlin 2005, 153 Sei-
ten, 12,00 Euro, ISSN: 1615-7222

Die drei Bande stellen die Ergebnisse eines
deutsch-polnischen Forschungsprojektes dar.
In ihm wurden Ausschnitte aus der aufRerschu-
lischen kulturellen Bildung mit Jugendlichen
und Erwachsenen in den beiden Lindern er-
hoben, vergleichend gegeniiber gestellt und
Empfehlungen zum Ausbau und zur grenzi-
berschreitenden Zusammenarbeit abgeleitet.
Das Projekt ist im kollegialen Verbund zwi-
schen der Humboldt-Universitit zu Berlin, der
Universitat in Warschau und der Universitat
in Zielona Gora durchgefiihrt worden. Wie
die Titel der drei Bande erkennen lassen, wur-
den die empirischen Erhebungen und ihre the-
oretischen Rahmungen in Polen von einer
polnischen und in Deutschland von einer
deutschen Forschergruppe durchgefiihrt und
publiziert.

Die methodische Herausforderung bestand
darin, sich auf einen gemeinsamen Untersu-
chungsansatz zu einigen, der es jeder der bei-
den Forschergruppen erlaubte, die Besonder-
heiten der kulturellen Bildung im eigenen
Land zu beschreiben. Dies ist, wie die Bande
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1 und 2 ,Europaisierung durch kulturelle Bil-
dung” ausweisen, auf iberzeugende Weise
gemeistert worden. Grundsitzliche Einigung
wurde erzielt:

1. in den Begriff der kulturellen Erwachsenen-
bildung die aulerschulische Jugendbildung
einzubeziehen; 2. neben den kulturellen Bil-
dungsangeboten von Institutionen der Er-
wachsenenbildung auch die so genannte ,bei-
geordnete kulturelle Bildung” zu untersuchen,
d. h. kulturelle Lerngelegenheiten, die von
Kultureinrichtungen, kulturellen Initiativen
und freiwilligen Vereinigungen mit angebo-
ten werden, ohne dass das der primare Zweck
dieser Organisationen ist; 3. sowohl ausge-
wdhlte moglichst grenznahe siedlungsoffene
Regionen als auch ausgewihlte groRstidti-
sche Bezirke zu untersuchen; 4. bei den Bil-
dungsangeboten und Lerngelegenheiten nach
ihren Zugangsportalen drei Kategorien zu un-
terscheiden: den systematisch rezeptiven, den
selbsttatig-kreativen und den verstehend-
kommunikativen Zugang.

Dieser gemeinsame Untersuchungsansatz hat
sich, so die Auskunft der beiden Berichtsban-
de, fiir beide Forschungsgruppen als tragfihig
erwiesen. Als allgemeines Ergebnis kann fest-
gehalten werden, dass sich die kulturelle Er-
wachsenenbildung in beiden Landern in drei
Handlungsfelder unterteilen ldsst: kulturelle
Bildung, die von Weiterbildungsinstitutionen
angeboten wird, kulturelle Bildungsmaoglich-
keiten als Bestandteil unterschiedlicher, pri-
mar nicht auf Bildung angelegter 6ffentlicher
oder privater Kultureinrichtungen und kultu-
relle Lerngelegenheiten als Bestandteil kultu-
reller Aktivitdten von Vereinen und freien Ini-
tiativen.

Konkret und differenziert betrachtet bestehen
zwischen Deutschland und Polen, so die
Untersuchungsbefunde, sehr starke Unter-
schiede auf dem Gebiet der kulturellen Er-
wachsenenbildung. Das bezieht sich auf die
theoretische Orientierung und das Aufgaben-
verstindnis der in der kulturellen Erwachse-
nenbildung Tatigen ebenso wie auf die insti-
tutionelle Infrastruktur, das Themenspektrum
und die Zusammensetzung der Teilnehmen-
den. Gleichzeitig ldsst sich in jedem der bei-
den Lander aufgrund der empirischen Befun-
de ein Wandlungsprozess der kulturellen Er-
wachsenenbildung feststellen. Es handelt sich
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um eine Abwendung von dem in beiden Lan-
dern bisher tiberwiegend geltenden Bildungs-
und Kulturverstindnis und mit Blick auf die
Bildungsangebote und institutionellen Akteu-
re um eine Offnung und stindige Veranderung
des Spektrums der kulturellen Ausdrucksfor-
men hin zu neuartigen thematischen Vernet-
zungen. Das ergibt sich aus der Untersuchung
der institutionellen regionalen Themenange-
bote, tiber die in den beiden Banden berich-
tet wird. Hier wird auch erkennbar, dass die
interkulturelle Zusammenarbeit eine nicht
unwesentliche Rolle spielt.

Insofern lasst sich bezogen auf beide Linder
von einem realen Modernisierungstrend in der
kulturellen Erwachsenenbildung sprechen.
Der wird theoretisch reflektiert im ersten Be-
richtsband , Kulturelle Erwachsenenbildung in
Deutschland, und in dem von der For-
schungsgruppe gemeinsam herausgegebenen
Band , Interkulturelle Betrachtungen kulturel-
ler Bildung in Grenzregionen” detailliert be-
schrieben. In diesen beiden Binden findet
sich auch die deutsch-polnische ,Buckower
Empfehlung zur interkulturellen Bildung”, in
der die Bedeutung kultureller Bildung in
Grenzregionen besonders hervorgehoben
wird. Dies kann als adressiert an die polni-
sche und deutsche Bildungs- und Kulturpoli-
tik gelesen werden.

Durch die von der Forschungsgruppe vorge-
legten drei Bande wird anhand ausgewdahlter
Beispiele empirisch und theoretisch gerahmt
auf tiberzeugende Weise aufgezeigt, was in
beiden Landern unter kultureller Erwachse-
nenbildung zur Zeit verstanden wird, wie sie
real beschaffen ist und wie sie sich wandelt.
Der dritte Band kann vor allem denjenigen zur
Lektiire empfohlen werden, die an den Trend-
aussagen zur kulturellen Erwachsenenbildung
interessiert sind, wihrend die beiden bei
Waxmann erschienen Biande diejenigen inte-
ressieren diirften, die die empirischen Details
und die Methodik des Forschungsprojektes
zur Kenntnis nehmen méchten.

Johannes Weinberg
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Heuer, Ulrike/Gieseke, Wiltrud (Hrsg.)
Padagogisches Wissen fiir die Weiterbildung
Fortbildungsbedarf und Personalentwicklung
(Verlag TextWeinberg) Oldenburg 2006, 230
Seiten, 14,80 Euro, ISBN: 3-9810381-1-8

Das Buch enthilt drei Beitrdge: Ulrike Heuer
schreibt tber Strategische Personalentwick-
lung. Wiltrud Gieseke und Ria Reich interpre-
tieren Ergebnisse einer Befragung zu Weiter-
bildungsinteressen von Weiterbildner/inne/n.
Ein dritter Beitrag von Barbara Dietsche be-
fasst sich schlieBlich mit der Fortbildung fiir
Verwaltungsmitarbeitende in Weiterbildungs-
einrichtungen. Thematische Klammer der Bei-
trage ist die Auffassung, dass Personalentwick-
lung in Weiterbildungseinrichtungen bisher
vernachldssigt wird und Fortbildung, insbe-
sondere padagogische und trigeriibergreifen-
de, das hierfiir geeignetste Instrument ist. Was
Mitarbeiter/innen in der Weiterbildung an
Fortbildungsangeboten bendétigen, um ihre
Arbeit mit allen neuen Anforderungen durch
wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Wan-
del erfolgreich durchfithren zu kénnen, wird
beschrieben und begriindet.

Heuer sieht strategische Personalentwicklung
in der ,Dienstleistungsbranche Weiter-
bildung” als besonders anspruchsvolle Aufga-
be, weil deren ,Dienstleistungsangebot Bil-
dung” nicht lediglich ein Konsumgut ist. Erfah-
rungswissen ist fur die hier notwendigen
,professionsorientierten” Tatigkeiten nicht
ausreichend. Fiir die Autorin schaffen nur er-
wachsenenpiddagogische Kenntnisse ,Hand-
lungsoptionen im Berufsalltag”. Entsprechen-
de Fortbildungen werden allerdings durch die
Zweckorientierung der Weiterbildung, bil-
dungspolitische Restriktionen und die Zielvor-
stellung des selbstgesteuerten Lernens sowie
die in mehrfacher Hinsicht prekére Lage des
Weiterbildungspersonals erschwert. Dennoch
sollten angesichts zu erwartender Aufgaben
,Trager und Verbiande auf konsequente Profes-
sionalisierung bestehen und Personalentwick-
lung in ihre Organisationsentwicklung inte-
grieren”.

Bei der Ermittlung des erwachsenenpidago-
gischen Fortbildungsbedarfs von haupt-, ne-
ben- und freiberuflichen pidagogischen Mit-
arbeitenden in Berlin und Brandenburg durch
Gieseke und Reich konnten die antwortenden
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Hauptberuflichen Pidagogischen Mitarbei-
tenden zwischen elf vorgegebenen, erwach-
senenpadagogisch ausgerichteten Themen-
blocken wihlen. ,Erwachsenenpidagogische
Theorien”, ,Qualititsmanagement” und
,Neue Lernformen” haben dabei die meisten
Optionen erhalten, gefolgt von anwendungs-
orientierten Trainingsmoglichkeiten. Zwar
konstatieren die Autorinnen eine deutliche
Licke im ,,empirisch-padagogischen Wissen”,
doch sie stellen im Hinblick auf die favori-
sierten Optionen auch fest: ,Wir haben es in
der Tat mit einem Neubeginn des erwachse-
nenpadagogischen Diskurses zu tun”. Waih-
rend die hiufig genannten Fortbildungsoptio-
nen fur die hauptberufliche padagogische Ta-
tigkeit ein , Professionsprofil” ergeben, zeigen
diejenigen fir Dozent/inn/en ein ,tatigkeits-
bezogenes Profil” (allgemeines erwachsenen-
padagogisches Grundwissen, psychosoziales
Interaktionswissen, methodisch-didaktische
Kompetenzen). Dabei zeigt sich eine geringe
Neigung, tiberhaupt Themen fiir die Fortbil-
dung von Dozent/inn/en vorzuschlagen. Eine
,abrundende” Expertenbefragung verweist auf
das Fehlen eines gemeinsamen Professions-
bezugs und die Nicht-Entwicklung einer Kul-
tur erwachsenenpadagogischer Bildungsinsti-
tutionen. Die ,trageriibergreifende Professi-
onsstruktur” tiberschreitet nicht den Standard
der 1970er Jahre, hat aber eine breitere Basis
von Fortbildungsmoglichkeiten. Notwendig
sind unveridndert gemeinsame professionelle
Sozialisationskontexte, Berufseinfiihrungen
sowie Begleitung und Fortbildung auBerhalb
der Institutionen an neutralen Orten.

Dietsche begriindet drei Hypothesen zum
Fortbildungsbedarf von Verwaltungsmitarbei-
tenden in der Weiterbildung: Kaufménnische
Inhalte, Beratungskompetenzen und Wissen
tiber  Organisationszusammenhidnge und
,Kompetenzlinien”. Durch den gemeinsamen
Bezugspunkt aller Mitarbeitenden in einer
Weiterbildungseinrichtung auf das Lernen Er-
wachsener haben alle Arbeitsbereiche eine
padagogische Komponente, und wenn Han-
deln im Zusammenhang von Person, Situati-
on und Organisation in der Fortbildung re-
flektiert werden, entsteht Professionalitit. Die
Autorin betont, ein solches Professionalitits-
verstandnis sei vor allem fir Verwaltungs-
mitarbeitende relevant, die an Schnittstellen
zwischen Lernenden, Kursleitenden, Pro-

REPORT (29) 4/2006



Rezensionen

grammplanenden und Leitungspersonal ar-
beiten.

Die Begriindung der Notwendigkeit von Fort-
bildung aller Gruppen von Mitarbeitenden in
Weiterbildungseinrichtungen mit der erwach-
senenpidagogischer Aufgabe, die diese mit
ihrer je spezifischen Arbeit gemeinsam zu
bewiltigen haben, erscheint mir an dieser
Publikation am wichtigsten. Nicht zuletzt in
Anbetracht der bildungs- und berufspoliti-
schen Einschitzungen und Befunde der Au-
torinnen selbst wire allerdings ein zurtickhal-
tenderer Umgang mit der Verwendung der
Begriffe ,Profession” und ,Professionalitit”
angebracht gewesen. So hitte auch die Ver-
wechslung von erwachsenenpidagogischer
Professionalitit mit erwachsenenbildungsspe-
zifischer Dienstleistungsqualitit im letzten
Beitrag vermieden werden kénnen.

Roswitha Peters

Miiller-Commichau, Wolfgang

Fiihlen lernen oder Emotionale Kompetenz
als Schliisselqualifikation
(Matthias-Griinewald-Verlag) Mainz 2005,
128 Seiten, 16,80 Euro, ISBN: 3-7867-2554-3

Im vorliegenden Band wird emotionale Kom-
petenz von den Begriffen der emotionalen In-
telligenz (vgl. Daniel Golemanns Emotionale
Intelligenz) und dem emotionalen Wissen ab-
gegrenzt. Unter emotionaler Kompetenz wird
,das emotionale Vermogen der Person” ver-
standen. Es umfasst ,das individuelle Poten-
zial, quasi die Ressource zu selbstreflektieren-
dem Fiihlen angesichts unterschiedlicher He-
rausforderungen im sozialen Kontext” (S. 11).
Miiller-Commichau argumentiert, der Begriff
sei nicht messbar und damit ein ,hochgradig
subjektorientierter Begriff”. Des Autors intel-
lektualistisches Verstindnis von Emotion (das
synonym mit Gefiihl gebraucht wird) fiihrt
dazu, dass er sich gegen die hohere Bewer-
tung der kognitiven Vernunft wendet. Dies
begriindet er u. a. mit den Werken von Agnes
Heller und Carola Meier-Seethaler: ,Gefiihle
sind nicht irrational, sondern haben ihre ei-
gene Rationalitit ... Nicht selten verfiigt die
innere Logik des Gefiihls iber weitaus mehr
Vernunftanteile als die Logik der Kognition”
(S. 20). Gefiihle koénnen Reaktionen auf
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Aullenreize wie auf innerpsychische Vorgédn-
ge sein und unterscheiden sich in Richtung
und Intensitit. Vom Autor werden die in der
Literatur diskutierten vier Kernfihigkeiten der
emotionalen Kompetenz iibersetzt in Wach-
heit fiir das eigene Selbst, Empfindsamkeit fiir
das Gegeniiber, Fihigkeit zur Pflege sozialer
Interaktion und Vermdogen, regulierend und
motivierend auf sich selbst einzuwirken, er-
ganzt um die Fihigkeit, das Gefiihlsleben mit
der Motivation in Einklang zu bringen.

Die Publikation gliedert sich in drei Kapitel:
Zunichst wird der Blick auf das Individuum
im Kontext der Bedeutung von Emotionalitit
gerichtet. Dann werden Lernsettings entfaltet,
um ,besseren Zugang zu eigenen Gefiihlen zu
bekommen und diese Gefiihle in addquater
Weise sich selbst, den anderen und der Welt
gegenuber zu artikulieren” (S. 9). SchlieBlich
wird in einem abschliefenden Kapitel ein
Ausblick in die Zukunft geworfen, in der emo-
tionale Kompetenz als zentrale Schliisselqua-
lifikation gilt.

Das methodische Vorgehen ist nicht differenz-
theoretisch, sondern es wird kopplungstheo-
retisch argumentiert. Das bedeutet, dass es
nicht vorrangig darum geht, Defizite zu erken-
nen (wie das in der Piadagogik gang und gibe
ist), sondern es soll an bereits vorhandene,
bewihrte Kompetenzen angekoppelt werden.
Hirnstrukturelle und biochemische Grund-
lagen werden dabei vernachlassigt.

Die zentrale Fragestellung des Buches lautet:
Wie kann emotionale Kompetenz als Grund-
voraussetzung fiir ein gutes Leben und Zusam-
menleben der Menschen wieder entdeckt, wie
erworben und wie genutzt werden? Dabei
wird quasi zur Erdung der Fokus gerichtet auf
Erwerbsarbeit und die zeitbedingt damit imp-
lizierte Arbeitsplatzlosigkeit. Daneben will
der Autor den Bogen tber weit dartiber hin-
ausreichende Themen von grundsitzlich exis-
tenzieller Bedeutung spannen. Ein Beitrag zur
Umorientierung in einer androzentrisch ge-
pagten Welt.

Ein sehr hoher, zu hoher Anspruch an die
emotionstheoretische Vernunft? Die aus sozi-
ologischer, sozialphilosophischer und moral-
philosophischer Sicht skizzierten Gedanken
sollen das geforderte Lernen vor einem real
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existierenden Hintergrund von Gesellschaft
ethisch begriinden und gipfeln in dem an Kant
angelehnten Imperativ: ,Habe Mut, Dich Dei-
nes eigenen Gefiihls zu bedienen” (S. 108)
und der Forderung nach ,emotionaler Chan-
cengleichheit fiir Manner”. Man sollte sich
nicht irritieren lassen durch Sitze wie ,Ge-
fiihle basieren auf Gefiihlen, die auf Gefiih-
len basieren”(S. 22), sondern dies als Ansatz-
punkte fiir emotionales Lernen nehmen — ins-
besondere zum Wiederentdecken einer aus
der Kindheit und Jugendzeit bekannten emo-
tionalen Kompetenz.

Erstaunlich ist, dass viele in diesem Buch auf-
tretende Argumente in der konstruktivisti-
schen Kommunikationstheorie (z. B. bei
Watzlawick) schon lange diskutiert und ver-
mutlich dort entlehnt wurden, ohne dass dies
in der Publikation explizit ausgewiesen wor-
den wire. Kritisch ist zudem anzumerken,
dass die emotionstheoretische Analyse der
Geschlechterverhiltnisse — trotz der verhei-
Bungsvollen Ankiindigung — zu wenig diffe-
renziert ausgefallen ist. Wiinschenswert wire
eine iber Allgemeinheiten wie Mdnner bevor-
zugen Kognitives und bewerten dies héher
und marginalisieren Gefiihle hinausreichen-
de Differenzierung. Dies gilt auch fiir die an
sich anschaulichen, aber nicht geschlechtsbe-
zogenen Beispiele aus der Bildungspraxis:
Hier wire mehr Geschlechtsdifferenziertheit
sinnvoll, um die speziellen Anforderungen fiir
die Bildungsarbeit mit Mannern zu reflektie-
ren und die Erkenntnisse dann in die Praxis
einflieBen lassen zu kénnen.

Hans-Joachim Lenz

Nuissl, Ekkehard/Dobischat, Rolf/Hagen,
Kornelia/Tippelt, Rudolf (Hrsg.)

Regionale Bildungsnetze — Ergebnisse zur
Halbzeit des Programms ,Lernende Regionen
- Forderung von Netzwerken”

(Theorie und Praxis der Erwachsenenbildung)
(W. Bertelsmann Verlag) Bielefeld 2006, 279
Seiten, 26,90 Euro, ISBN: 3-7639-1926-0

Im Rahmen der Initiativen zum Lebenslangen
Lernen war das Programm ,Lernende Regio-
nen — Forderung von Netzwerken” eines der
wichtigsten und vor allem politisch mit ho-
hen Erwartungen besetzt. Es ist in Kooperati-
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on zwischen Bund und Lindern und ko-finan-
ziert durch den Europdischen Sozialfonds
(ESF) 2001 gestartet worden und zielt darauf,
die fur Lebenslanges Lernen notwendigen
Supportstrukturen aufzubauen. Es setzt damit
Diskussionen und Initiativen fort, welche
bereits seit mehr als zwanzig Jahren die wei-
terbildungspolitische Debatte unter den Stich-
wortern Region und Kooperation prigen.

In dem vorliegenden Band werden die zen-
tralen Zwischenergebnisse der bisherigen wis-
senschaftlichen Begleitung des BMBF-Pro-
gramms dokumentiert. Es wird eine ,Halbzeit-
bilanz” gezogen auf der Basis von Daten, die
in den Jahren 2003 und 2004 erhoben wor-
den sind. Insofern kann damit keine abschlie-
RBende Einschitzung erfolgen, da die Projekte
weiterlaufen. Verantwortet wird die Studie
von einem Konsortium bestehend aus dem
Deutschen Institut fiir Erwachsenenbildung
(DIE), dem Deutschen Institut fiir Wirtschafts-
forschung (DIW), der Ludwig-Maximilian-
Universitit Minchen und der Universitit
Duisburg-Essen.

Dieter Gnahs, der selbst nicht dem Projekt-
konsortium angehort hat, hat ein konzises
,management summary” vorgelegt (S. 7-17).
Dies folgt den Abschnitten des Berichts und
fasst diesen pragnant zusammen.

Nach einer Kliarung der begrifflichen Grund-
lagen Region, Netzwerk und Lernen (Dobi-
schat/Duisseldorf/Nuissl/Stuhldreier, S. 23—
33), wobei deutlich wird, dass diese —
besonders ,Lernen” — weich gefasst werden,
wird zweitens das untersuchte Programm vor-
gestellt (Nuissl, S. 34-38) und das methodi-
sche Vorgehen skizziert (Nuissl, S. 39-58). Es
wurden schriftliche Befragungen in zwei Wel-
len bei den Netzwerkpartnern und dem Netz-
werkmanagement durchgefiihrt. Mit 21 Mit-
gliedern des Lenkungsausschusses wurden
Experteninterviews durchgefiihrt; Dokumen-
te zum Programm, Protokolle und Antrige
wurden einer Inhaltsanalyse unterzogen und
es wurden insgesamt zwolf Fallstudien erstellt,
wobei pro Netzwerk ungefihr sechs Experten-
gespriche gefithrt wurden (Ubersicht S. 45).
Die Untersuchungsfelder folgen den Vorga-
ben des Programms und erweitern diese. Die
wissenschaftliche Begleitung hat ihre Ergeb-
nisse entsprechend strukturiert und prasentiert
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sie in acht Themenkomplexen: Netzwerkbil-
dung und Netzwerkstruktur, Ubergange in Bil-
dungsphasen, Information und Beratung,
Qualititsmanagement, Neue Lernkulturen,
Bildungsmarketing und -beteiligung, Beschif-
tigungsfahigkeit sowie Transfer (S. 55).

AbschlieBend werden von Ekkehard Nuissl,
Rolf Dobischat, Rudolf Tippelt und Kornelia
Hagen als leitende Akteure der wissenschaft-
lichen Begleitung Empfehlungen zu sechs
Komplexen gegeben, die im weiteren Verlauf
der Forderung des Programms zu berticksich-
tigen seien. Es geht um: Sicherung der Offen-
heit der Partnerschaften (S. 258), Klarung der
thematischen Profile (S. 259), Unterstiitzung
der im Programm aufgebauten Themennetze
zur Frage Information und Beratung (S. 260),
Umsetzung von Qualititsstandards und das
Entstehen einer Qualititsdiskussion in den
Netzwerken (S. 260), Formulieren von Trans-
ferkonzepten (S. 261). Die weitere Entwick-
lung wird — bei abnehmender Fordersumme —
vor allem auf ,Konsolidierung, Qualitatssi-
cherung und nachhaltige Existenz” (S. 261)
gerichtet werden mussen.

Die vorliegende Studie dokumentiert die bis-
herigen Leistungen der ,Regionalen Bildungs-
netze”. Sie beleuchtet anschaulich die aufge-
nommenen vielfiltigen Aktivititsbereiche.
Dabei ist allerdings nicht zu tberlesen, dass
insgesamt ein eher affirmativer Unterton vor-
herrscht. Die entwickelten Aktivititen der
Netzwerke der ,Lernenden Regionen” werden
wiederholt als vielfiltig, kreativ und innova-
tiv gekennzeichnet (z. B. S. 200, 256). Dies
ist sicherlich auch berechtigt. Wenn man aber
viele Debatten in den Netzwerken hautnah
erlebt hat, weils man, dass dies alles nicht so
bruchlos l4uft. Es wire moglicherweise fiir die
,Nachhaltigkeit” der Netzwerke sinnvoll,
auch Probleme, Briiche und Widerstinde
deutlicher zu dokumentieren. Obwohl
moglicherweise bildungspolitisch nicht so er-
wiinscht, konnte eine solche starker problem-
bezogene Projektevaluation der ,Zukunftsfa-
higkeit” der regionalen Bildungsnetze durch-
aus forderlich sein.

Peter Faulstich
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Pohlmann, Markus/Zillmann, Thorsten (Hrsg.)
Beratung und Weiterbildung

Fallstudien, Aufgaben und Lésungen
(Oldenbourg Verlag) Miinchen/Wien 2006,
240 Seiten, 29,80 Euro,
ISBN: 3-486-57996-7,
57996-3

ISBN: 978-3-486-

,Beratung und Weiterbildung als alternative
Formen des Wissenstransfers in der Wissens-
gesellschaft” (S. 3) in Uberblicken und Fall-
studien zu dokumentieren, ist das Anliegen
dieser Publikation. Die zentralen Leitfragen
der Herausgeber (S. 3) gehen von der Annah-
me aus, dass die mittel- und langfristigen Ef-
fekte beratender und weiterbildender Inter-
ventionen unbefriedigend sind. Deswegen
wollen sie mit den Beitragen Antworten auf
die Fragen finden: Welche Probleme kénnen
durch Beratung und Weiterbildung wie ange-
gangen werden? Welche Probleme kénnen
erfolgreich oder gar nicht gelost werden? Wo
liegen die Ursachen fiir erfolgreiche/nicht er-
folgreiche Losungen? Um es vorweg zu sagen:
Diese ambitionierten Anspriiche werden zum
Teil eingelost.

Die Autor/inn/en kommen aus den unter-
schiedlichsten Disziplinen (Unternehmensbe-
ratung, Soziologie, Erwachsenenbildungswis-
senschaft u. a.). Entsprechend breit sind die
Praxen in den Fallstudien angelegt, die nach
finf Bereichen untergliedert sind, allerdings
nicht annihernd so trennscharf wie es die
Uberschriften suggerieren: Beratung und Wei-
terbildung in der Industrie, in interkultureller
Perspektive, in Klinik und Pflege und im Bil-
dungssektor. Mit dem Anspruch des Wissens-
transfers ist zugleich ein zentrales Problem der
Publikation verbunden. Auch wenn Pohl-
mann in seinem Uberblick Beratung als pro-
zessorientierte Interaktionsform von anderen
Interaktionen unterscheidend profiliert (S. 32—
37) und innerhalb von Unternehmensbera-
tung die Organisationsberatung als besonde-
ren Typus schérft (S. 39), wird der Fokus auf
Beratung in den Fallstudien eher unscharf.
Wenig klar werden auch Beratungsverstand-
nisse (was Beratung und was Weiterbildung
ausmacht rsp. wie sie sich ggf. gegenseitig
erginzen und vernetzen). Es finden sich Bei-
trage zu Teamentwicklung, Weiterbildungsbe-
darfserhebung in KMU, multimedialen Lern-
arrangements, bei denen der Bezug zu Bera-
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tung nicht hinreichend deutlich wird. Gleich-
wohl lassen sich in einigen unternehmensbe-
ratungsbezogenen Beitrigen interessante Bei-
spiele und Scheiternsanalysen finden. Besti-
tigt wird durch etliche Fallstudien der in
Beratung und Weiterbildung erforderliche
Blick auf das Zusammenspiel von Organisati-
on und Mensch. Prozesse und Strukturen gilt
es so zu gestalten, dass sie zu Eigeninitiative
und Motivation der Beteiligten einladen (Pe-
ters/Dengler und lller/Kamrad); Beratung und
Weiterbildung haben dann gute Entwick-
lungschancen fiir Organisation und Mensch,
wenn sie im Kontext einer lernenden Organi-
sation erfolgen. Die Herausgeber fassen ein-
leitend treffend zusammen, dass Weiterbil-
dung und Beratung auf die Verinderungsfi-
higkeit und den Veranderungswillen ihrer
Klientel verwiesen sind (S. 5). Quer zu den
verschiedenen Praxen zeigt sich, ,dass die
Jfeinen Unterschiede” im Umgang mit Kom-
munikationsformen, Lernkulturen und Pro-
blemdefinitionen von entscheidender Bedeu-
tung fir Erfolg oder Misserfolg von Beratung
und Weiterbildung sind” (S. 5 f.).

Beim Lesen entsteht jedoch auch der Ein-
druck, dass der Titel etwas suggeriert, was die
Fallstudien nicht wirklich einlgsen. In den
Fallstudien wird kaum Bezug genommen auf
die gelungenen Uberblickstexte (abgesehen
von einigen Ausnahmen wie der Beitrag von
Peters/Dengler zu Kommunikation und Ver-
netzung durch Wissenspromotion in Organi-
sationen). Deutlich wird, dass die Kompeten-
zen der Erwachsenenbildungswissenschaft zu
Beratung und Weiterbildung offensichtlich in
den Wirtschafts- und Sozialwissenschaften
noch nicht hinreichend anerkannt sind. Star-
kere Beziige zur Expertise um Weiterbildung
und Beratung in der Erwachsenenbildungs-
wissenschaft hitten etlichen Einzelbeitragen
und dem Gesamtwerk gut getan. Letztere ist
nicht zuletzt in dem hervorragenden Einfih-
rungsbeitrag von Schiersmann “Berufliche
(Betriebliche) Weiterbildung im Umbruch —
Perspektiven und Herausforderungen” repri-
sentiert. Ausgehend von in vier Megatrends
zusammengefassten Dynamiken des gesell-
schaftlichen Wandels und deren Folgen fiir
berufliches Handeln und berufliche Kompe-
tenzen (S. 9 f.) charakterisiert sie die Entwick-
lung der beruflichen/betrieblichen Weiterbil-
dung als Wandel von einer funktions- und
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berufsorientierten Weiterbildung zu einer pro-
zessorientierten. lhre Analyse didaktischer
Ausgestaltungen von Weiterbildung (S. 11 ff.)
macht deutlich, dass arbeitsbegleitende Lern-
prozesse in ganz unterschiedlichen Formali-
sierungsgraden realisiert sind. Der Beitrag hit-
te eine durchaus orientierungsgebende Funk-
tion fur die anderen Beitrige in Bezug auf
Weiterbildung haben kénnen.

Fazit: Der Band bietet eine ganze Reihe in
sich interessanter Praxisbeitrage und -beispie-
le aus unterschiedlichen Handlungskontex-
ten. In (zu) vielen Beitragen wird jedoch nicht
ersichtlich, was mit Beratung gemeint ist und
es wird auch nicht deutlich, welchen Stellen-
wert Weiterbildung hat. Eine stiarkeres Sich-
aufeinander-beziehen der Disziplinen hitte
dem Band eine besondere Qualitit gegeben.
Dennoch: ein in weiten Teilen lesenswertes
Buch, das zu einer Perspektiven verschrin-
kenden Klarung um zentrale Fragen zur Nach-
haltigkeit von Beratung und Weiterbildung
einladt.

Rosemarie Klein

Rummler, Monika

Interkulturelle Weiterbildung fiir Multiplika-
tor/innen in Europa

(Peter Lang Verlag) Frankfurt a. M. 2006, 472
Seiten, 74,50 Euro, ISBN: 3-631-55014-6

JInterkulturelle Kompetenzentwicklung soll-
te nachhaltig in das Portfolio beruflicher Bil-
dung aufgenommen werden. Nur so werden
Unternehmen und Mitarbeitende sowie Per-
sonal- und Bildungsverantwortliche fit fiir Eu-
ropa und die damit verbundenen transdiszip-
lindren und interkulturellen Aufgabenstellun-
gen” (S. 432). Diese Forderung resultiert aus
einer vielschichtigen theoretischen und em-
pirischen Studie, die im Zusammenhang mit
vier Projekten unter dem Titel ,Fit fiir Europa
—Weiterbildung zu EU-Dozent/inn/en” (1998
bis 2002) entstand.

Monika Rummler geht der Frage nach, wel-
che Kompetenzen Multiplikator/inn/en zur
Vorbereitung, Durchfiihrung und Qualititssi-
cherung interkultureller Weiterbildungspro-
jekte benétigen und entwickelt daraus ein
konkretes Umsetzungsmodell. Als Multiplika-
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tor/inn/en bezeichnet sie Bildungsverantwort-
liche, die unter dem Einfluss von Europdisie-
rungs- und Internationalisierungsprozessen an
der Schnittstelle von pidagogischen und (Pro-
jekt-)Managementtitigkeiten agieren. Die Ar-
beit versteht sich als Beitrag zur kompetenz-
orientierten Professionalisierung im Bereich
Weiterbildungsmanagement im europdischen
Wirkungsfeld (S. 7).

Einleitend wird das Feld ,Weiterbildung” skiz-
ziert. Zukiinftige Aufgabenfelder umfassen aus
Sicht der Autorin zunehmend ckonomische
bzw. Managementkompetenzen. Kapitel zwei
und drei beschiftigen sich ausfiihrlich mit
Kompetenzentwicklung in der Weiterbildung,
Professionalisierung und Projektmanagement.
Rummler diskutiert professionstheoretische
Positionen aus der Erwachsenenbildungsfor-
schung, leuchtet das Konstrukt ,Schliisselqua-
lifikationen” aus und hebt insbesondere Kom-
petenzen fiir Innovation und Zukunftshewal-
tigung, Kommunikation, Prdsentation sowie
die Fahigkeit zur Entwicklung des eigenen be-
ruflichen Umfeldes hervor. Interkulturelle
Kompetenz definiert sie als tbergreifendes
Element zu Trainings- und Projektmanage-
mentfihigkeiten und siedelt in deren Schnitt-
menge Kompetenzen fiir Innovation an. Pro-
jekte und Selbstlernkompetenzen werden als
besonders innovationsférdernd angesehen
und im Multiplikatorenmodell entsprechend
beriicksichtigt. Im dritten Kapitel werden ei-
nige der theoretischen Ansitzen auch durch
Praxismodelle veranschaulicht. Die Autorin
arbeitet fir ihr Curriculum vielfiltige Anfor-
derungen entlang der Dimensionen fachliche,
didaktische, organisatorische, methodische,
soziale und personale Kompetenz heraus und
formuliert Vorschlige fiir geeignete Vermitt-
lungsmethoden.

Im Abschnitt ,Europédische Weiterbildung und
interkulturelle Kompetenz” wird die Relevanz
von Interkulturalitit einerseits mit dem Mig-
rationsbezug, andererseits mit Globalisie-
rungs- bzw. europdischen Einigungsprozessen
begriindet. Die Autorin gibt u. a. Hinweise zu
EU-Forderkriterien im Weiterbildungsbereich.
Sie erortert interkulturelle Trainingsansitze
sowie didaktische Fragen ausfiihrlich. Inter-
kulturelle Kompetenz wird im Wesentlichen
im Hinblick auf Kulturunterschiede und Még-
lichkeiten der Kommunikation zwischen Kul-
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turen analysiert. Bei der Bestimmung interkul-
tureller Kompetenz rezipiert Rummler vor al-
lem Ansitze aus dem wirtschaftlichen Kon-
text, hingegen fliel3t die (kritische) Diskussion
aus dem Bereich der Interkulturellen Padago-
gik kaum ein. Dies wéren etwa Positionen, die
interkulturelle  Kompetenzentwicklung im
Kern als kritische Auseinandersetzung mit
Phinomenen wie Diskriminierung, Rassis-
mus, Ethnisierung oder Kulturalisierung bzw.
als Wissenserwerb tiber Rahmenbedingungen
des Lebens in der Migration verstehen — und
vielleicht erst in zweiter Linie als Kultur-The-
ma. Die Autorin definiert interkulturelle Kom-
petenz schlieBlich als eine Erweiterung der in
den voranstehenden Abschnitten ausgearbei-
teten allgemeinen Kompetenzdimensionen
um kulturallgemeines und -spezifisches Wis-
sen bzw. damit verbundenen Fahigkeiten
(S. 268 f.).

Das hier entwickelte Bildungsmodell fiir Mul-
tiplikator/inn/en steht auf einer theoretisch
griindlich fundierten Basis und fiihrt unter-
schiedliche Kompetenzanforderungen zu ei-
nem komplexen Profil fir Weiterbildner/innen
im Europakontext zusammen. Die Evaluie-
rung bestdtigt das Curriculum weitgehend.
Das Pretest-Posttest-Design der Fragebogen-
erhebung wurde sorgféltig konzipiert und ver-
mag differenzierte Anregungen fiir die Quali-
tatssicherung auch anderer Kurse zu geben.
Was die Lesbarkeit der Arbeit anbelangt, lei-
det der Lesefluss etwas unter einer sehr dich-
ten Textgestaltung und der fortlaufenden Ver-
wendung des Stilmittels, Inhalte in Form von
Aufzihlungen darzustellen. Dadurch wird das
Erkennen wesentlicher Kernaussagen er-
schwert. Das Buch zeichnet sich insgesamt
durch umfassende Recherche, eine grolle
Vielfalt der Inhalte, Innovativitit sowie Pra-
xisrelevanz aus und bietet wertvolle Impulse
fur zukunftige Entwicklungen in der Weiter-
bildung.

Annette Sprung
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Schliiter, Anne (Hrsg.)

,In der Zeit sein ...“

Beitrdge zur Biographieforschung in der Er-
wachsenenbildung

(Weiterbildung und Biographie, Bd. 3)

(W. Bertelsmann Verlag) Bielefeld 2005, 148
Seiten, 21,90 Euro, ISBN: 3-7639-3230-5

Der dritte Band der schon gestalteten Reihe
+Weiterbildung und Biographie” (hrsg. von
Anne Schliiter) enthilt neben einer Einleitung
sechs Beitrage aus laufenden Forschungsvor-
haben in dem von Schliiter vertretenen Fach-
gebiet Erwachsenenbildung/Bildungsberatung
der Universitdt Duisburg-Essen. Der Titel sig-
nalisiert eine Klammer fiir die Einzelbeitrage:
das Thema Zeit. In ihrer Einleitung diskutiert
die Herausgeberin — leider ohne Bezugnah-
me auf grundlagentheoretische Arbeiten zum
Verhiltnis von Zeit und Biografie (z. B. von
Alheit, Brose, Fischer, Nassehi, Wohlrab-Sahr
u.v. a.) —die Relevanz gesellschaftlicher Zeit-
strukturen fiir Biografien. Sie betont dabei
besonders den Anforderungscharakter, den
zeitliche Normen und Bewertungen (man ist
,in der Zeit” oder eben nicht) fiir die indivi-
duelle Lebensfiihrung haben kénnen. Dies gilt
fur Bildungsverldufe in besonderem Male.
Gerade die Erwachsenenbildung hat es hiu-
fig mit Lebensgeschichten zu tun, in denen
Bildungsprozesse nachgeholt, Karrieren kor-
rigiert und Probleme des ,In-der-Zeit-Seins”
reflektiert werden. Der skizzierte thematische
Rahmen stiftet allerdings nur einen recht lo-
sen Zusammenhang der folgenden Beitrige,
die das Thema Zeit hdufig nur tiber begriffli-
che Anspielungen aufnehmen. Treffender ist
der im Untertitel enthaltene Hinweis. Es geht
um Fragen der Erwachsenenbildung, die mit
Hilfe qualitativ-empirischer Forschungen,
besonders der Biografieforschung untersucht
werden.

Zwei Artikel beziehen sich explizit auf ,Zeit”
in biografischer Perspektive. Cornelia Feider
stellt einen Fall aus ihrer Studie tiber Berufs-
riickkehrerinnen vor. Sie will zeigen, wie im
Sozialisationsprozess tibernommene Wertvor-
stellungen biografische Selbstkonzepte und
Handlungsmuster nachhaltig pragen. Interes-
sant an dem Beispiel ist die Beobachtung, dass
gerade die Handlungsmaxime, die eigene Zeit
ysinnvoll” zu verwenden, im biografischen
Verlauf paradoxe Wirkungen zeitigen und
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dem Entwurf neuer biografischer Sinnkon-
struktionen im Weg stehen kann.

Ines Schell-Kiehl berichtet aus einer qualitati-
ven Interviewstudie mit Mentorinnen, in der
sie den Umgang mit Zeit im Kontext von Kar-
rierebiografien untersucht. An zwei Fallbei-
spielen zeigt sie plausibel, dass das Engage-
ment als Mentorin und die damit verbundene
Bereitschaft, unbezahlt eigene Lebenszeit zu
investieren, eng mit den je eigenen Erfah-
rungs- und Deutungsmustern verknipft ist,
somit nicht einem konomischen Kalkiil, son-
dern einem biografischen Sinn unterliegt.

Die tibrigen Beitrdge beziehen sich eher ober-
flachlich bzw. implizit auf das Zeitthema. Am
ehesten findet es sich noch in Nicole Justens
Beitrag; die Autorin geht auf Basis empirischer
Hinweise aus Beratungskontexten und plau-
sibler modernisierungstheoretischer Uberle-
gungen von einem steigenden Bedarf an bio-
grafischer Reflexion aus, der auch bei den
Adressat/inn/en von Erwachsenenbildung un-
terstellt werden kann. Sie verweist auf Kon-
zepte und Angebote fiir biografische Arbeit im
Rahmen organisierter Bildungsveranstaltun-
gen. Justen pladiert fir eine empirische Ana-
lyse derart initiierter Prozesse biografischen
Lernens. Auf die Ergebnisse ihrer Studie darf
man gespannt sein.

Die restlichen drei Artikel kreisen um die In-
stitution Volkshochschule, die von den Autor-
innen im Szenario eines verinderten Konkur-
renz- und Profilierungsdrucks auf dem Wei-
terbildungsmarkt lokalisiert wird: Andrea
Thieles Artikel diagnostiziert auf Basis ver-
schiedener empirischer Studien (v.a. von
zwei selbst erhobenen Experteninterviews auf
Verbandsebene) eine ,strategische Liicke”
(S. 93) zwischen der ,gewiinschten Position”
der VHS am Weiterbildungsmarkt und dem
,dominanten Image” der Institution in der
breiten Bevolkerung. Dieses wird — mit Argu-
menten, die kritisch zu beleuchten wiren —
als negativ eingeschitzt. Abhilfe sieht die Au-
torin in der systematischen Verankerung ei-
ner Marketingstrategie in den Fiihrungsetagen
der VHSn und der Verbinde.

Waihrend Thieles Beitrag wenig Gber den

zugrunde liegenden Forschungsansatz offen-
bart, demonstriert Ulrike Nollmann ihr metho-
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disches Vorgehen anhand einer biografischen
Fallstudie. Die Autorin stiitzt sich auf eine von
Claudia Schiinemann entwickelte Typologie
weiblicher Karrierebiografien, die allerdings
mit anderen Methoden und einer anderen
Personengruppe (leitende Sozialarbeiter-
innen) gewonnen wurde. Anhand des biogra-
fisch-narrativen Interviews mit einer VHS-Lei-
terin gelangt Nollmann zu einem neuen Ty-
pus, den sie als ,Karriere aus sich selbst
heraus” bezeichnet. Welche Relevanz der Fall
hat und welche Typologie am Ende eine an-
gemessene Beschreibung des Feldes leistet,
bleibt offen, darf aber als interessantes Ergeb-
nis der Studie erwartet werden.

Michaela Bleischwitz fragt nach den erwach-
senenpadagogischen  Kompetenzen und
Selbstverstindnissen der nebenberuflichen
padagogischen Mitarbeitenden an Volkshoch-
schulen. Hintergrund ist eine Befragung von
Kursleitenden, die an einer ,erwachsenenpa-
dagogischen Grundqualifizierung” in NRW
teilgenommen haben. Am Fall einer Kurslei-
terin, die seit 20 Jahren titig ist, zeichnet die
Autorin (die biografische Perspektive auf) den
Wandel der Anforderungen an padagogisches
Handeln nach. Der Artikel verdeutlicht, dass
der Blick auf nebenberufliche Kursleitende so-
wie gezielte QualifizierungsmaRnahmen fiir
diese Gruppe wesentliche Elemente der Qua-
litatsentwicklung und Professionalisierung der
Erwachsenenbildung sind und fiir die Positio-
nierung der VHS am Weiterbildungsmarkt
strategische Bedeutung haben.

Insgesamt kommt dem Band das Verdienst zu,
qualitativ-empirische Studien insbesondere
aus dem Bereich der Biografieforschung zu
aktuellen Fragen der Erwachsenenbildung
vorzustellen und Nachwuchswissenschaftler-
innen ein Forum zu geben. Wer neue zeitthe-
oretische Ansitze oder Erkenntnisse zum Ver-
haltnis von Zeit und Biografie sucht, wird
allerdings enttiuscht.

Bettina Dausien
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Stang, Richard/Hesse, Claudia (Hrsg.)
Learning Centres

Neue Organisationskonzepte zum lebenslan-
gen Lernen in Europa

(W. Bertelsmann Verlag) Bielefeld 2006,

176 Seiten, 19,90 Euro, ISBN: 3-7639-1929-5

Learning Centres — wer denkt da nicht sofort
an offene Raume, wo man selbstorganisiert
und selbstbestimmt lernen kann? Zumindest
in den 1960er Jahren, als in GroBbritannien
Learning Centres entstanden, wurden diese
vor allem im Kontext des Selbstlernens und
hier insbesondere des Fern-Lernens diskutiert.
Ein Jahrzehnt spater kam die Diskussion auch
in anderen europdischen Landern an. So hob
beispielsweise Hans Tietgens 1970 hervor,
welche Bedeutung diese Konzepte fir das
Lernen kiinftiger Generationen haben wer-
den. In den folgenden Jahrzehnten wurde es
eher ruhig um diese Form der Bildungsange-
bote. Die Wiederentdeckung erfolgte vor ei-
nigen Jahren, als im Kontext der Diskussion
um das lebensbegleitende Lernen ein weitaus
umfangreicheres und in einem hoheren Malle
selbstgesteuertes Lernen gefordert wurde. Mit
Kursen allein —so der allgemeine Tenor — kann
weder der erheblichere Umfang an Lernan-
strengungen noch die geforderte Selbstorga-
nisationsfahigkeit (die ja bekanntlich nichtim
abstrakten Wissen um diese, sondern im Tun
angeeignet wird) ermoglicht werden.

Hier setzt der vorliegende Band an. Er liefert
Ergebnisse aus zwei Projekten: einer interna-
tionalen Expertengruppe, die 2003 am Deut-
schen Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE)
in Zusammenarbeit mit dem National Institu-
te of Adult and Continuing Education (NIACE)
in GroRbritannien tiber weiterfiihrende Orga-
nisationsmodelle in der Erwachsenenbildung
im europdischen Kontext diskutierte und ei-
ner von der Europdischen Kommission 2004
in Auftrag gegebenen Studie ,Developing Lo-
cal Learning Centres and Learning Partner-
ships”, an dem sich das DIE ebenfalls betei-
ligte. Bei der Vielfalt an unterschiedlichen Ent-
wicklungen in Geschichte, Kultur und Bildung
der Lander der Europdischen Union kann es
kaum verwundern, wenn es — so Stang und
Hesse — derzeit kein einheitliches und tiber-
greifendes Konzept von Learning Centres gibt.
Vielmehr existieren in den untersuchten Lin-
dern Danemark, Deutschland, GroRbritanni-
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en, Osterreich, Slowenien und Spanien ganz
unterschiedliche Formen dieser neuen Lern-
organisation. Gemeinsam ist ihnen — trotz al-
ler Unterschiedlichkeit — ein fiir moglichst alle
Bevolkerungsschichten offenes, auf der Inte-
gration von (Selbst-)Lernen und Beratung ba-
sierendes, das soziale, wirtschaftliche und
kulturelle Umfeld integrierendes und durch
Medien und Materialien unterstiitztes Lernen
zu ermoglichen. Dabei existieren unter-
schiedliche Organisationsformen. Es gibt rei-
ne Selbstlernzentren neben gemischten Orga-
nisationen, wo Kursangebote mit Beratung
und Selbstlernen kombiniert werden konnen,
sowie Bibliotheken, die wiederum mit ande-
ren Weiterbildungsinstitutionen und Selbst-
lernzentren kooperieren. Die Trigerschaft sol-
cher Zentren kann privat, halboffentlich oder
offentlich sein. Auller in GroRbritannien sind
die Learning Centres hauptsachlich im urba-
nen Raum anzutreffen.

Der Band gliedert sich in zwei Teile. Nach
einer kurzen Einfiihrung ins Thema werden
die Ergebnisse der Studie in den oben genann-
ten Landern vorgestellt. Von der Problematik,
dass es bei Linderstudien oft sehr schwierig
ist, zumindest eine gewisse Vergleichbarkeit
herzustellen, blieb auch dieses Projekt nicht
verschont. Den Landerbeauftragten wurde ein
Raster vorgegeben, bestehend aus der Darle-
gung der landerspezifischen Strategien bezo-
gen auf die Weiterbildung und die Etablierung
von verdnderten institutionellen Lernangebo-
ten und aus der Beschreibung ausgewdhlter
Fallbeispiele. Die Darstellungen sind trotz-
dem sehr unterschiedlich gelungen. Das tut
jedoch dem Gesamtanliegen des Bandes kei-
nen Abbruch, einen Einblick in neue Organi-
sationskonzepte zum lebenslangen Lernen in
Europa zu liefern. Dies zeigt vielmehr, wie
unterschiedlich und bunt die Erwachsenenbil-
dungslandschaft in der Europdischen Union
(noch) ist. Es fordert uns auf, den Gedanken
der Learning Centres national stirker aufzu-
greifen und als gesamteuropdisches Konzept
zur Etablierung lebensbegleitenden Lernens
weiterzuentwickeln.

Im zweiten Teil des Bandes werden in drei
thematischen Beitrdgen Anregungen und Per-
spektiven fir eine veranderte Kultur lebens-
langen Lernens vermittelt. Dies geschieht in
den einzelnen Artikeln aus der Sicht der Ler-
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nenden, der Lehrenden und der Organisatio-
nen. Insgesamt wird deutlich, dass Learning
Centres zwar kein tatsichlich neues Modell,
aber sehr wohl eine innovative Organisations-
form zukiinftiger Bildungsarbeit darstellen.
Folgt man dem Autorenteam, dann sind die
Potenziale dieser Zentren noch keinesfalls
ausgeschopft. Vielmehr geht es in Zukunft
darum, Learning Centres noch stirker als
bisher — moglicherweise auch im landlichen
Raum — in der Bildungslandschaft zu etablie-
ren. Der Sammelband sei all jenen empfoh-
len, die daran mitarbeiten wollen, und das
kénnen neben Erwachsenenbildner/innen
auch Personen aus dem wirtschaftlichen, so-
zialen und kulturellen Umfeld sein — insbe-
sondere auch aus Bibliotheken.

Elke Gruber

Stifter, Christian H.

Geistige Stadterweiterung

Eine kurze Geschichte der Wiener Volkshoch-
schulen 1887-2005

(Verlag Bibliothek der Provinz) Weitra 2005,
184 Seiten, 18,00 Euro,

ISBN: 3-902416-06-8

Im Titel des Buches kiindigen sich &sthetische
und programmatische Dimensionen der
Geschichtsschreibung an, die fir die Erwach-
senenbildung ungewohnt sind. Volkshoch-
schule wird hier vorgestellt im Kontext und
als pragender Bestandteil einer universell ein-
maligen Wiener Stadtkultur und als einer ih-
rer zentralen Lebensadern. Eine Institution,
die sich in spezifischer und bereichender
Weise in die Kulturgeschichte eingeschrieben
hat. Eingeschrieben, ohne dass dies — wie der
Autor nachweist — bislang jemals systematisch
beschrieben worden ist. Volkshochschule
wird aus einer herrschaftskritischen Perspek-
tive als eine fast 130 Jahre wihrende Erfolgs-
geschichte beschrieben. Dieser Ansatz ist be-
stechend und formal in einem dichten und ein
breites Publikum ansprechenden Stil tiberzeu-
gend umgesetzt. Souverdn werden Primar-
quellen und Sekundaérliteratur eingearbeitet.

Wien, so wird hier vermittelt, war einmal der
universelle Ort einer demokratisch aufgestell-
ten Stadtkultur, zumindest fiir den Zeitraum
zwischen Ende des 19. Jahrhunderts bis 1934.
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Eine Kontinuititslinie von der Wiener Moder-
ne lber das Rote Wien wird hergestellt. Es
gelingt dem Autor, die positive Ausstrahlung
dieser Begriffe, ihr Pathos auf die Volkshoch-
schule zu tibertragen und ihren produktiven
Anteil an diesen Entwicklungen zu reklamie-
ren. Wissenschaftsorientierung bzw. Wissen-
schaftszentrierung — im Sinne von Objektivitat
—und Neutralitit der Volkshochschulangebo-
te werden als Bedingung dieser Erfolgsge-
schichte vorgestellt, auch als angemessene
Antwort auf die spezifische soziale Zusam-
mensetzung der Wiener Bevolkerung. Einge-
ordnet wird diese Erfolgsgeschichte immer
auch in die gesamtgesellschaftlichen Rah-
menbedingungen von Erwachsenenbildung
und es werden ihre ,demokratiepolitischen”
Antriebe, Moglichkeiten und Impulse be-
sonders herausgestellt.

Die Wiener Volkshochschulen waren dem-
nach ,Orte einer partiell realisierten gesell-
schaftlichen Utopie, deren moderne Spezifika
(Solidaritat, Egalitat, Liberalitat) etwas vorweg-
nahmen, was in der damaligen Gesellschaft
nirgendwo sonst, geschweige denn in 6ffentli-
chen Bildungseinrichtungen vorkam, namlich
die tatsdchliche, konkrete Verbriiderung von
Wissenschaft und Arbeit, von Kopf und Hand”
(S. 58). Spurbar wird in diesem Zitat, was de-
mokratiepolitisch intendiert war und schein-
bar auch erfolgreich implementiert wurde.
Was eine ,tatsichliche, konkrete Verbriide-
rung” bedeutete, wie sich diese Beziehung
gestaltete, wird nicht weiter begriindet. Als
Belege werden enthusiastische Berichte sozi-
aldemokratischer Tageszeitungen aus den
1920er Jahren angefiihrt. Eine Sozialdemokra-
tie, deren sozialistische Vertreter sehr wohl
zwischen der kompensatorischen Funktion
der naturwissenschaftlich-neutralen Volksbil-
dung und den Aufgaben der Arbeiterbildung
unterschieden und eine arbeitsteiliges Vorge-
hen befiirworteten.

An manchen Stellen des Buches fallen solche
idealisierenden Tendenzen in der Geschichts-
schreibung der Wiener Volkshochschulen auf.
Meinem Eindruck nach sind sie dem vom
Autor vertretenen Kontinuitatsparadigma ge-
schuldet, in dem die Perspektive der Teilneh-
menden und die Moglichkeiten, die sich
daraus fiir eine ,Realgeschichte” (Tietgens)
der Praxis der Erwachsenenbildung ergeben,
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nicht angemessen zum Ausdruck kommen.
Die verwendeten Quellen verfiihren in gewis-
ser Weise, selbst wenn sie einer herrschafts-
kritischen Perspektive verpflichtet sind, zu ei-
ner Geschichtsschreibung von oben. Was die
Teilnehmenden fiir sich aus dem Angebot ge-
macht haben, wie sie ihre Identitit formten
und sich ihre Lernprozesse im stadtischen Le-
ben — in der stadtischen Offentlichkeit — aus-
wirkten, ldsst sich mit ihnen nicht darstellen.

Diese Kritik will das tiberzeugende Ergebnis
der vorliegenden Arbeit nicht schmilern. Das
Grundlagenwerk setzt Mal8stibe, was die Ein-
bindung lokalgeschichtlicher Forschungen
zur Geschichte der Erwachsenenbildung in
den gesamtgesellschaftlichen politisch-pdda-
gogischen Rahmen und auch ihren kulturge-
schichtlichen Horizont anbelangt.

Klaus Heuer

Wrana, Daniel

Das Subjekt schreiben

Reflexive Praktiken und Subjektivierung in der
Weiterbildung — eine Diskursanalyse
(Grundlagen der Berufs- und Erwachsenenbil-
dung, Bd. 47)

(Schneider Verlag Hohengehren) Baltmanns-
weiler 2006, 267 Seiten, 19,80 Euro, ISBN:
3-8340-0064-7

,Das Subjekt schreiben” — Wird unter diesem
verheifBungsvollen Titel die Essenz der Praxis
Kreativen Schreibens offeriert? Mitnichten!
Oder doch irgendwie? In Wranas iiberarbei-
teter Dissertation geht es um ,Selbstgesteuer-
tes Lernen” und den subjektiven Umgang mit
dessen didaktischem Kontroll-Accessoire,
dem zum ,Lernjournal” hochstilisierten No-
tizblock.

Erinnern wir uns: Ende der 1990er Jahre wer-
den ,Selbstoptimierung” zur Verbesserung der
,Employability” und ,Ich-AG” zu zentralen
neoliberalen Programmformeln ausgerufen.
Regierung und Wirtschaftsinstitute erklaren
unter dem Leitthema ,Humankapital” lohn-
abhingige wie arbeitslose Subjekte ,aufgrund
rationaler biographischer Kosten-Nutzen-Kal-
kiile fur ihre materielle Lage und die Risiken
selbst verantwortlich” (S. 43). Sie fordern sie
dazu auf, ,ihr Selbst als Kapital zu betrach-
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ten” (S. 45). ,Selbstgesteuertes Lernen” wird
zu ,einer geradezu kopernikanischen Verhei-
Bung” (S. 44) hochstilisiert, um die ,notwen-
dige Erhohung des Leistungsoutputs (...) mit
gleich bleibendem oder gar geringem Res-
sourceneinsatz” erreichen zu kdénnen (ebd.).
Die Kultusministerkonferenz und das minis-
teriell-wissenschaftliche Duo Bulmahn/Doh-
men starten eine breit angelegte Kampagne,
um ,Selbstgesteuertes Lernen” als zentralen
Programmbegriff fiir alle Formen computerge-
stiitzter Selbstinstruktion vor allem im Weiter-
bildungsbereich zu verankern. Mit hoch do-
tierten Projekten und PR-Formeln wie ,Neue
Lernkultur” entfaltet sich rund um die poten-
ziell Lernenden ,eine Okonomie, die den
Durchsatz an Wissen und Fihigkeiten zu op-
timieren versucht” (S. 10).

Forneck startet in GielSen ein Projekt des Pro-
gramms ,Lebenslanges Lernen” der Bund-
Lander-Kommission, in dem Wrana 2000 bis
2005 mitarbeitet. Professionellen Mitarbeiten-
den in der Weiterbildung und Studierenden
des Diplomstudiengangs Erwachsenenbil-
dung wird hier ein berufsbegleitender Weiter-
bildungs-Studiengang namens QINEB (= Qua-
litat durch innovative Erwachsenenbildung)
angeboten, der Formen selbstgesteuerten Ler-
nens zum Inhalt hat. Sie werden dazu ver-
pflichtet, in DINA5-Kladden studienbeglei-
tend zum einen Beobachtungen ihrer selbst
und anderer, zum anderen eigene ,Gedanken,
Reflexionen und Kommentare” (S. 164) zu
notieren. Nach dem Zufallsprinzip werden
abschliefend je sechs dieser ,Lernjournale”
von Studierenden und je sechs von Professio-
nellen zur Auswertung ausgewdhlt (S. 164),
womit dem Forscher Wrana insgesamt 1223
Seiten an Notizen und Bemerkungen vorlie-
gen.

Er sieht im Programm selbstgesteuerten Ler-
nens insgesamt einen neuen, neoliberalen
, Typus der Machtausiibung auf lernende Sub-
jekte” (S. 243). Die den ,Lernjournalen”
zugrunde liegende Metakognitionstheorie be-
wertet er als ,psychologisch-theoretisches
Pendant zur neoliberalen Humankapitaltheo-
rie” (S. 84), in der es um ,Selbstkontrolle
durch Selbstbeobachtung und (...) Selbstma-
nipulation durch Lernstrategien” geht (S. 83).
Das eingesetzte ,Lernjournal” wird von ihm
als Medium der Selbstkontrolle definiert. Die
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Sichtung der Notizen ergibt tiberraschender-
weise, dass die zum Fiihren von ,Lernjourna-
len” verpflichteten Studierenden sich der ein-
seitigen EntbloBung als Zumutung, ,transpa-
rent zu werden, sich offen zu legen”,
entzogen haben (S. 244). Bei keinem von ih-
nen lisst sich ,, eine Optimierung des Selbst-
bezugs tber das Jahr hinweg beobachten”
(S. 208). Die handschriftlichen Notizen (,un-
zihlige kurze rote Fiden”) kann man von
aullen weder inhaltlich zusammenfassen
noch unmittelbar interpretieren (S. 103 f.).
Der Forscher als Leser der Niederschriften
versteht von dem Geschriebenen (ber weite
Strecken fast gar nichts. Die ,Interaktion mit
sich selbst” erweist sich als ,ein obskures wis-
senschaftliches Objekt” (S. 3), Wrana befin-
det sich unversehens ,ohne Karte und Kom-
pass in einem unbekannten Terrain“(S. 106).
Er muss seine Forschungsreise unter neuen
Zielen fortsetzen. Er tut dies so, dass er die
Praxis des hochschuldidaktisch aufgenotigten
reflexiven Schreibens in ,diskursive Selbst-
praktiken” auflost (S. 4), die er mittels eines
eigenen methodischen Instrumentariums auf
der Basis von Foucaults Analytik der Gouver-
nementalitit und der Methodologie der Dis-
kursanalyse grundsatzlich rekonstruiert. Dies
bezeichnet er als ,diskursanalytische Ethno-
grafie” (S. 106). Er verldsst ausdriicklich das
Subjekt als ,Handlungszentrum” und widmet
sich den ,Praktiken, mit denen es produziert
und transformiert” wird (S. 3). Die Studieren-
den als die eigentlichen Forschungssubjekte,
die die ,Lernjournale” im Rahmen ihrer Stu-
dienaufgaben erstellen mussten und mit dem
von ihnen erstellten Material die Qualifizie-
rung Wranas tberhaupt erst ermoglichten,
diirften sich freilich bei der Lektire der
schlieBlich zustande gekommenen metathe-
oretischen Uberlegungen und Deutungs-Kon-
strukte ebenso verunsichert fiihlen wie vor-
dem der Autor angesichts ihrer studienbeglei-
tenden Notizen.

Erhard Meueler
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Kurzinformationen

Benikowski, Bernd/Braml, Rainer

Die entgrenzte Akademie

Modell einer modernen Weiterbildungsein-
richtung

(Schneider Verlag Hohengehren) Baltmanns-
weiler 2006,

127 Seiten, 16,00 Euro,

ISBN: 3-8340-0026-4

Die entgrenzte Akademie ist eine moderne
Bildungseinrichtung, die den Anforderungen
von Bildungskunden und Bildungsanbietern
gleichermalen gerecht wird. Sie nutzt moder-
ne Bildungskonzepte, denkt tiber den Hori-
zont der bekannten Veranstaltungen hinaus
und versteht sich als Ansprechpartner des
Kunden in allen Bildungsfragen. In diesem
Buch sind zahlreiche Bausteine beschrieben,
deren Umsetzung fiir eine zukunftsgerichtete
Bildungseinrichtung unverzichtbar sind. Mar-
keting, Trendanalysen und Bedarfsermittlung
gehoren ebenso zu den Aufgaben einer mo-
dernen Weiterbildungseinrichtung wie neue
Dienstleistungsangebote, die Seminarlernen
mit Beratungs- und Coachingkomponenten
verbinden. Weiterbildung 6ffnet sich hin zu
flexiblen Lernformen, wird zum Problemléser
fur private oder unternehmerische Qualifizie-
rungsfragen. Lernangebote werden dort reali-
siert, wo der Kunde die besten Bildungsergeb-
nisse erzielen kann.

Die Akademie des Verbandes Druck & Medi-
en Westfalen-Lippe konnte im Rahmen eines
von der EU und dem Land NRW geforderten
Projektes modellhaft erste Schritte einer ent-
grenzten Akademie umsetzen. Lernen in der
Akademie ist zu einer modernen Dienstleis-
tung geworden. Das Buch baut auf diesen Er-
fahrungen auf, ist also weit mehr als ein theo-
retischer Bauplan.

Daorner, Olaf

Umgang mit Wissen in betrieblicher Praxis
Dargestellt am Beispiel kleiner und mittelstan-
discher Unternehmen aus Sachsen-Anhalt
und der Region Bern

(Verlag Julius Klinkhardt) Bad Heilbrunn 2006,
284 Seiten, 21,00 Euro,

ISBN: 3-7815-1462-5
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Zentraler Untersuchungsgegenstand sind For-
men und Bedingungen des Umgangs mit und
des Erwerbs von Wissen in kleinen und mittel-
standischen Unternehmen. Diese Unterneh-
men sind einerseits mit dem Vorwurf konfron-
tiert, sich ungentigend im Bereich Weiterbil-
dung zu engagieren. Andererseits agieren
viele von ihnen erfolgreich unter den sich ver-
dndernden Marktbedingungen. Angenommen
wurde, dass es andere Wege des Wissenser-
werbs gibt: Wie und unter welchen Bedingun-
gen gestalten sich Formen des Wissenserwerbs
jenseits organisierter Weiterbildungsangebo-
te? Diese Frage wurde qualitativ-empirisch
anhand ausgewihlter Fille aus Sachsen-An-
halt und der Region Bern exemplarisch unter-
sucht. Der Vergleich von ostdeutschen mit
schweizerischen Unternehmen dient der Kon-
trastierung und soll Aufschluss tiber weiterbil-
dungsrelevante Struktur- und Transformations-
phianomene geben.

Friedenthal-Haase, Martha/Koerrenz, Ralf
Martin Buber - Bildung, Menschenbild und
Hebriischer Humanismus

(Studien zu Judentum und Christentum)
(Verlag Ferdinand Schéningh) Paderborn
2005, XIV + 263 Seiten, 29,90 Euro,

ISBN: 3506717901

Der grofRe jiidische Religionsphilosoph Martin
Buber (1878-1965) war auch als Pddagoge
und Andragoge eine bedeutende Personlich-
keit in der Geistesgeschichte des 20. Jahrhun-
derts. 1924 war er Gast der damals von Wil-
helm Flitner geleiteten Volkshochschule Jena.
An seinen dortigen Begegnungen ldsst sich ex-
emplarisch das Selbstverstindnis und die Me-
thodik Bubers eindrucksvoll sichtbar machen.
Von der Analyse der Jenaer Konstellation geht
dieser Sammelband aus, fithrt aber dartiber hi-
naus zu Bubers weitgespannten Wirkungsfel-
dern, wobei auch bisher unerschlossenes Ar-
chivmaterial ausgewertet wird. Vertieft wer-
den neben padagogisch-andragogischen auch
religiose, sprachanalytische und politisch-
ethische Aspekte, dargestellt u. a. auch durch
biografische Beztige zu herausragenden Zeit-
genossen wie Leo Boeck und Dag Hammarskj-
old. Dartiber hinaus enthélt der Band auch
Unverdffentlichtes aus Bubers Feder, so eine
Auswahl aus seinem Briefwechsel mit Wil-
helm Flitner sowie einen systematischen
Grundlagenartikel zur Erwachsenenbildung.
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GroB, Maritta

Padagogik als personliche und berufliche Per-
spektive

Subjektive Lernbegriindungen zu Beginn sowie
Lern- und Bildungsprozesse im Verlauf eines
Studiums der Padagogik: Eine qualitative Studie
(Wochenschau Verlag) Schwalbach/Ts. 2006,
274 Seiten, 29,80 Euro,

ISBN: 3-89974269-9

Diese qualitative Lingsschnittstudie ergab,
dass sich Menschen aus einem Zusammenspiel
verschiedener subjektiver Lernbegriindungen
heraus fiir ein pddagogisches Studium an der
Universitit entscheiden. Die Begriindungslini-
en gestalten sich komplex und stehen in engem
Zusammenhang zu biografisch-personlichen,
mitunter auch zu beruflichen Vorerfahrungen.
Das Studium der Diplom-Pidagogik ermog-
licht den Studierenden wiederum eine Vielzahl
unterschiedlicher, v. a. auch expansiver Lern-
erfahrungen. Diese fordern die Entwicklung ei-
nes professionsspezifischen Denkens und ei-
nes ,padagogischen” und/oder ,andragogi-
schen Blicks” auf Mensch und Welt.

Kerres, Michael/Euler, Dieter/Seufert, Sabine/
Hasanbegovic, Jasmina/Voss, Britty
Lehrkompetenz fiir eLearning-Innovationen
in der Hochschule

Ergebnisse einer explorativen Studie zu Mass-
nahmen der Entwicklung von eLehrkompetenz
URL: http://mediendidaktik.uni-duisburg-
essen.de/node/218 (Stand: 10.10.2006)

Der Untersuchung liegt ein qualitatives For-
schungsdesign zugrunde. Auf der Basis vorlie-
gender Studien zum eLearning sowie zur Kom-
petenz- und Motivationsforschung wird der
theoretische Bezugsrahmen zur Kompetenz-
entwicklung von Dozierenden ausgearbeitet.
Die Anforderungen, die mit bestimmten inno-
vativen Lehr-Lernszenarien verbunden sind,
werden identifiziert. Auf der Grundlage dieser
Uberlegungen werden MaRknahmenbereiche
zur Kompetenzentwicklung vorgestellt. Diese
berticksichtigen insbesondere Erkenntnisse
zur nonformalen Kompetenzentwicklung aus
der betrieblichen Bildung und passen die spe-
zifischen Rahmenbedingungen der Zielgruppe
an. In qualitativen Experteninterviews mit
elLearning-Expert/inn/en werden anschliefend
bestehende Ansitze der Kompetenzentwick-
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lung an Hochschulen untersucht und Elemen-
te des Rahmenmodells gepriift.

Mandl, Heinz/Kopp, Brigitta (Hrsg.)
Impulse fiir die Bildungsforschung

Stand und Perspektiven

Dokumentation eines Expertengesprichs
DFG Standpunkte

(Akademie Verlag) Berlin 2005, 174 Seiten,
34,80 Euro,

ISBN: 3-05-004168-4

Empirische Bildungsforschung ist ein grundle-
gender Forschungsbereich, der sich mit Vor-
aussetzungen, Bedingungen, Prozessen und
Ergebnissen von Bildung tiber die gesamte Le-
bensspanne hinweg innerhalb und aulerhalb
von Bildungssituationen befasst. Vor dem aktu-
ellen Hintergrund der PISA-Befunde und der
bildungspolitischen Diskussion gewinnt dieses
Forschungsfeld zunehmend an Brisanz. Das
vorliegende Buch beschreibt den Stand der
Empirischen Bildungsforschung in Deutsch-
land unter Einbeziehung internationaler Ent-
wicklungen und zeigt die Moglichkeiten, wie
diese Forschung gefordert werden sollte. Im
Vordergrund stehen besonders die Nach-
wuchsforderung, unterstiitzende strukturelle
Rahmenbedingungen an Hochschulen sowie
die Ausrichtung von Forschungsprogrammen
auf spezifische Themenstellungen der Empiri-
schen Bildungsforschung.

Pietral}, Manuela

Mediale Erfahrungswelt und die Bildung Er-
wachsener

(Theorie und Praxis der Erwachsenenbildung)
(W. Bertelsmannverlag) Bielefeld 2006, 160
Seiten, 19,90 Euro,

ISBN: 3-7639-1906-6

Eine Bildung durch und fiir Medien zu errei-
chen ist die doppelte Perspektive dieses Bu-
ches. Die Autorin entwirft einen Begriff der
Medienbildung, der eine padagogischanthro-
pologische mit einer rezeptionstheoretischen
Sichtweise verbindet. Mit dieser interdiszipli-
niaren Betrachtung gelingt es, Defizite des
Kompetenzansatzes zu tiberwinden. Anwen-
dungsfelder dieser Medienbildung werden in
der kulturellen und politischen Bildung sowie
der individuellen Lebensfiihrung in der reflexi-
ven Moderne aufgezeigt.
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Autorinnen und Autoren der Beitrage

Dr. Uwe Elsholz, wissenschaftlicher Mitarbeiter am Lehrstuhl fiir Berufs- und Arbeits-
padagogik der Universitat der Bundeswehr Hamburg, uwe.elsholz@hsu-hh.de

Dr. Silvia Matalik, wissenschaftliche Mitarbeiterin in der Abteilung Bildungsforschung
beim Projekttrager des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung im Deutschen
Zentrum fiir Luft- und Raumfahrt, silvia.matalik@dlr.de

Prof. Dr. Henning Pétzold, Junior-Professor im Fachgebiet Padagogik der Technischen
Universitat Kaiserslautern, paetzold@sowi.uni-kl.de

PD Dr. Michael Schemmann, Vertretungsprofessur am Institut fiir Erziehungswissen-
schaft der Universitit Giellen, michael.schemman@erziehung.uni-giessen.de

Prof. Dr. Susanne Maria Weber, Professorin am Fachbereich Sozialwesen der Hoch-
schule Fulda, Susanne.weber@sw.fh-fulda.de

Dr. Gertrud Wolf, wissenschaftliche Mitarbeiterin in der Abteilung Bildungsforschung

beim Projekttrager des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung im Deutschen
Zentrum fur Luft- und Raumfahrt, gertrud.wolf@dlr.de

Autorinnen und Autoren der Rezensionen

Prof. Dr. Ursula Boos-Niinning, Professorin in der Arbeitsgruppe interkulturelle Pada-
gogik der Universitat Duisburg-Essen, ursula.boos-nuenning@uni-essen.de

PD Dr. Bettina Dausien, Professorin am Institut fiir Theorie und Geschichte der Pada-
gogik der Universitat der Bundeswehr Miinchen, bettina.dausien@unibw.de

Regina Egetenmeyer, wissenschaftliche Assistentin am Institut fiir Berufs- und Weiter-
bildung der Universitat Duisburg-Essen, regina.egetenmeyer@uni-due.de

Prof. Dr. Peter Faulstich, Professor am Institut fiir Sozialpddagogik, Erwachsenenbil-
dung und Freizeitpadagogik der Universitit Hamburg,

faulstich@erzwiss.uni-hamburg.de

Prof. Dr. Elke Gruber, Leiterin der Abteilung fiir Erwachsenen- und Berufsbildung der
Universitit Klagenfurt, Elke.Gruber@uni-klu.ac.at

Dr. Klaus Heuer, wissenschaftlicher Mitarbeiter im Informationszentrum Weiterbildung
des Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbildung, heuer@die-bonn.de
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Autorinnen und Autoren

Prof. Dr. Giinther Holzapfel, Professor am Institut fir Humanistische Padagogik in
Schule und Weiterbildung der Universitat Bremen, gholzapfel@uni-bremen.de

PD Dr. Carola lller, Vertretungsprofessur am Institut fiir allgemeine, berufliche und me-
diale Bildung der Technischen Universitit Chemnitz, carola.iller@phil.tu-chemnitz.de

Rosemarie Klein, geschiftsfiihrende Gesellschafterin des bbb Biiros fir berufliche Bil-
dungsplanung, klein@bbbklein.de

Prof. Dr. Detlef Kuhlenkamp, Professor am Institut fiir Erwachsenen-Bildungsforschung
der Universitit Bremen, kuhlenka@uni-bremen.de

Hans-Joachim Lenz, Sozialwissenschaftler und Geschlechterforscher, ,Forsche Man-
ner & Frauen” Beratung — Bildung — Forschung, info@geschlechterforschung.net

Prof. Dr. Erhard Meueler, emeritierter Professor am Padagogischen Institut der Univer-
sitit Mainz, erhard.meueler@t-online.de

Prof. Dr. Sigrid Nolda, Professorin am Institut fiir Sozialpadagogik, Erwachsenenbil-
dung und Padagogik der friihen Kindheit der Universitit Dortmund,
Nolda@fb12.uni-dortmund.de

Dr. Roswitha Peters, wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fiir Erwachsenen-Bil-
dungsforschung der Universitit Bremen, rpeters@uni-bremen.de

Dr. Annette Sprung, wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fir Erziehungswissen-
schaft der Universitat Graz, annette.sprung@uni-graz.at

Prof. Dr. Dieter Timmermann, Professor der Arbeitsgruppe Berufsbildung und Bildungs-
planung der Universitit Bielefeld, dieter.timmermann@uni-bielefeld.de

Prof. Dr. Johannes Weinberg, emeritierter Professor am Institut fiir Sozialpadagogik,
Weiterbildung, empirische Padagogik der Universitdt Minster, j.weinberg@t-online.de
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Gutachterinnen und Gutachter im 29. Jahrgang (2006)

Die Herausgeber des REPORT danken folgenden Kolleginnen und Kollegen fiir die
Begutachtung von Beitragen, die der Zeitschrift zur Veroffentlichung im 29. Jahrgang
angeboten wurden (die Begutachtung erfolgte im Zeitraum von Oktober 2005 bis Sep-
tember 2006):

Prof. Dr. Dr. Peter Alheit, Gottingen Prof. Dr. Josef Riitzel, Darmstadt

Prof. Dr. Rolf Arnold, Kaiserslautern Prof. Dr. Ursula Sauer-Schiffer, Miinster
Prof. Dr. Georg Auernheimer, KoIn Prof. Dr. Ortfried Schiffter, Berlin

PD Dr. Lutz Bellmann, Nirnberg Prof. Dr. Erhard Schlutz, Bremen

Prof. Dr. Gerhard Breloer, Miinster Prof. Dr. Josef Schrader, Tiibingen

Prof. Dr. Claudia de Witt, Hagen Prof. Dr. Herbert Schwab, Oldenburg
Prof. Dr. Rolf Dobischat, Duisburg Prof. Dr. Ewald Terhart, Miinster

Prof. Dr. Veronika Fischer, Diisseldorf Prof. Dr. Frank Thissen, Stuttgart

Prof. Dr. Heide von Felden, Mainz Dr. Angela Venth, Bonn

Prof. Dr. Martha Friedenthal-Haase Prof. Dr. Johannes Weinberg, Miinster
Prof. Dr. Wiltrud Gieseke, Berlin Prof. Dr. Joachim Wittkowski, Wiirzburg
Prof. Dr. Anke Grotlischen, Bremen Prof. Dr. Jurgen Wittpoth, Bochum
Prof. Dr. Elke Gruber, Klagenfurt Prof. Dr. Christine Zeuner, Flensburg

Prof. Dr. Franz Hamburger, Mainz

Prof. Dr. Anke Hanft, Oldenburg

Prof. Dr. Wolfgang Jiitte, Krems

Prof. Dr. Marianne Kriiger-Potratz, Miinster
Prof. Dr. Harm Kuper, Berlin

Gerhard Mahnken, Erkner

Prof. Dr. Hans Merkens, Berlin

Dr. Uwe Neugebauer, Koln

Prof. Dr. Wolfgang Nieke, Rostock

Prof. Dr. Sigrid Nolda, Dortmund

Dr. Roswitha Peters, Bremen
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Was konnen neue Instrumente der
Erwachsenenbildung fiir Lernpro-
zesse in der Zivilgesellschaft sein?

Im Mittelpunkt stehen Ergebnisse des
Projektes ,,Lern-Netzwerk Biirger-
kompetenz“. Darin werden themen-
und situationsbezogene Verfahren der
Lernbegleitung fir die Bereiche Ver-
einbarkeit von Kindererziehung und
Erwerbsarbeit, Migranten in der Bur-
gergesellschaft, Miteinander der Gene-
rationen und Bevolkerungsriickgang
entwickelt.

—

W. Bertelsmann Verlag Fachverlag fiir Bildung und Beruf

wbv




